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1 Introduction  
Je suis enseignante SPS (soutien pédagogique spécialisé) itinérante à l’ECES (école 
cantonale pour enfants sourds). Le siège de L’ECES se situe à Lausanne. J’accompagne 6 
élèves sourds intégrés dans des classes ordinaires des régions de Lavaux, Riviera et Crénol. 
Ceux-ci bénéficient d’un soutien pédagogique spécialisé de 2 à 4 périodes par semaine. Ces 
moments ont encore souvent lieu à l’extérieur de la classe, car la relation duelle dans un 
environnement calme est souvent préconisée pour revoir des notions non-comprises en classe. 
Toutefois, selon les besoins des élèves, le soutien peut également se dérouler en classe. 
 
2 Problématique 
La thématique de mon mémoire s’inscrit dans une problématique générale liée à 
l’intégration des élèves sourds ou malentendants dans les classes ordinaires du canton de 
Vaud. 
 
Un des cours de la formation HEP (Haute Ecole Pédagogique) qui m’a poussé à réfléchir 
tout particulièrement à ma pratique est celui traitant de la collaboration dans un contexte 
inclusif (MAES 302). Je me suis questionnée sur le soutien pédagogique individuel hors de la 
classe et me suis demandée s’il ne freinait pas l’intégration de mes élèves sourds ou 
malentendants. Pour certains de mes élèves, un soutien en classe en collaboration avec 
l’enseignant ordinaire pourrait être bénéfique notamment pour travailler des compétences 
transversales telles que la communication et la collaboration.  
 
Lors d’une séance d’informations-surdité proposée par moi-même en début d’année 
scolaire aux camarades de classe de mon élève, j’ai disposé les élèves en petits groupes et leur 
ai proposé de jouer à un jeu de cartes (DMPSC1) que j’ai créé avec des collègues. J’ai pu 
observer que le fait de travailler en groupe avait des avantages autant pour les élèves sourds 
ou malentendants que pour les autres élèves lors d’intégration.  
 
                                                 
1 DMPSC : Jeu « Des Moyens Pour Se Comprendre » 
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Une réflexion émerge alors autour du travail de groupe, afin que l’élève sourd puisse 
profiter d’un maximum d’informations de ses camarades, qu’il puisse s’exprimer, 
communiquer, être intégré. 
 
Parmi les adaptations pédagogiques utilisées lors d’inclusion sont régulièrement citées 
l’apprentissage coopératif ou le tutorat. L’étude du tutorat auprès d’élèves sourds ayant déjà 
été traitée (Dambiel-Birepinte et Baudrit, 2008), je souhaite me pencher sur l’analyse des 
interactions entre pairs dans les travaux de groupe relativement aux principes de la pédagogie 
coopérative. 
 
Les questions que je me pose me concernant en tant qu’enseignante spécialisée pour 
favoriser une intégration active sont les suivantes : 
- Comment favoriser les interactions entre l’élève sourd et les élèves entendants de la 
classe ? 
- Comment rendre actifs les élèves sourds intégrés ? 
- Quelle approche pédagogique proposer en classe pour que l’élève sourd intégré puisse 
davantage avoir accès à ce qui se dit ? (en groupe classe : perte de beaucoup 
d’informations) 
Suite à ce qui précède, mes hypothèses de travail sont les suivantes : 
- L’utilisation des structures et de certaines valeurs de la pédagogie coopérative dans des 
travaux de groupe pourrait favoriser les interactions entre un élève sourd et des élèves 
entendants. L’élève sourd serait alors moins passif et aurait davantage l’occasion de 
communiquer, d’émettre des idées, d’argumenter. 
- Certaines valeurs véhiculées par la pédagogie coopérative (comme l’entraide, l’écoute 
etc.) pourraient être bénéfiques pour l’élève sourd intégré si elles sont respectées par 
les camarades. 
- L’utilisation de la pédagogie coopérative dans des travaux de groupe pourrait favoriser 
les apprentissages de mes élèves sourds et ceux des autres élèves.  
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3 Organisation du travail 
Mon projet consiste, en filmant deux activités de groupe dans deux classes différentes, à 
observer la nature, la qualité et le nombre d’interactions entre les élèves entendants et l’élève 
sourd.  
 
Mon but est de mieux comprendre ce qui se passe dans les interactions sourds-entendants, 
afin d’augmenter mes connaissances (anthropologie cognitive) du fonctionnement des enfants 
sourds pour pouvoir créer ensuite des dispositifs, des séquences didactiques et ainsi donner 
des pistes aux enseignants ordinaires et spécialisés.  
 
Le prochain chapitre (§ 4) s’attache à décrire les objets théoriques liés à mon travail de 
recherche. Le cadre théorique s’articule autour de cinq parties qui sont :  
a) surdité et altération dans les échanges – Quelques constatations 
b) les notions d’intégration et d’inclusion scolaire qui comprend les obstacles et 
facilitateurs, ainsi que le cadre législatif du canton de Vaud  
c) la pédagogie coopérative et l’apprentissage coopératif 
d) les modèles d’apprentissage  
e) la surdité, les déficits expérientiels et les déficits d’interaction.  
Les trois chapitres suivants comprennent :  
- la description du cadre d’observation (§ 5)  
- la mise en place des situations pédagogiques expérimentales (§ 6)  
- les outils d’observation (§ 7).  
La suite articule respectivement : 
- les résultats et l’analyse (§ 8)  
- la discussion (§ 9).  
La conclusion (§ 10) du mémoire esquisse des ouvertures et des prolongements possibles 
à ce travail.  
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4 Cadre théorique 
4.1 Surdité et altération dans les échanges – Quelques constatations 
 
Lorsqu’on parle de surdité, il s’agit d’une perte auditive allant de 20 dB2 à plus de 90 dB 
selon le type de surdité. Dans les classes, les élèves sourds ou malentendants, même avec un 
appareillage adapté (implant cochléaire, appareil auditif ou micro FM), n’ont pas accès à 
toutes les informations, à tout le contenu des leçons dispensées par l’enseignant3. En effet, 
plusieurs paramètres font qu’ils reçoivent des messages déformés, lacunaires face auxquels ils 
adoptent des stratégies telles qu’émettre des faisceaux d’hypothèses sur ce qui a été dit. 
Parfois, leurs interprétations sont correctes et parfois non, ils comprennent difficilement 
l’information, ce qui perturbe les apprentissages. De même, ils ont peu accès aux réponses, 
réflexions et arguments de leurs camarades, en raison de messages tronqués relativement au 
temps qu’ils mettent pour se retourner et observer qui parle. Les élèves sourds sont limités 
dans leur expression parce que les échangent en classe sont rapides. Ils n’ont donc pas le 
temps de comprendre la question, de réfléchir, de proposer des idées, d’argumenter. Certains 
ont peur de s’exprimer par crainte de faire faux ou parce que leurs phrases en français ne sont 
pas toujours bien construites. Par conséquent, le volume et la qualité des interactions se 
trouvent également limitées. De même, en individuel, ils sont régulièrement dans l’attente 
d’explications, de démarches et se montrent peu actifs.  
 
4.2 Les notions d’intégration et d’inclusion scolaire 
 
Les élèves sourds ou malentendants du canton de Vaud sans troubles associés sont 
désormais tous intégrés/inclus à l’école ordinaire. Peut-être faut-il d’emblée indiquer ici ce 
que recouvrent les termes « intégration » et « inclusion » parfois confondus, souvent 
amalgamés. En effet, il n’est pas aisé de faire la différence entre ces deux termes qui dans la 
littérature se confondent et s’inter-changent souvent. En Italie, par exemple, Albanese (2010) 
parle de l’inclusion lors d’une conférence à l’ECES au mois d’août 2010, alors que dans un 
article rédigé avec Fiorilli (2009), elle utilise le terme d’intégration. 
                                                 
2 dB : unité de mesure exprimée en décibel 
3 Le masculin est utilisé dans l’ensemble du mémoire au sens générique et désigne indifféremment les femmes ou les 
hommes 
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Je vais tout de même tenter de définir ces deux notions. Le Capitaine (2008) évoque 
l’idée d’un processus partant de l’intégration à l’inclusion et nécessitant du temps. Legendre 
(2004) propose une définition de l’intégration comme un « processus qui consiste à offrir à 
un élève handicapé ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage des services éducatifs 
adaptés à ses besoins, dans un environnement lui permettant de participer aux activités de la 
majorité des élèves de son âge » (Legendre, in conférence Rousseau, 2009). Dans les 
politiques d’intégration, on s’intéresse uniquement à l’élève en situation de handicap de 
manière individuelle en établissant un projet éducatif individualisé. Tandis que l’inclusion 
peut être définie comme un « processus qui prend en compte la diversité des besoins des 
élèves pour maximiser la participation à l’apprentissage, à la vie sociale et culturelle de 
l’école et de la communauté, pour ainsi réduire le nombre des exclus de l’école ou exclus au 
sein même de l’école » (Barton, 1997 ; Booth et Ainscow, 2004, in conférence Rousseau, 
2009). Dans l’inclusion ressort l’idée du dépassement du cadre scolaire, l’élève est inclus dans 
la vie sociale et culturelle également. Un changement fondamental dans l’école inclusive est 
que l’école ordinaire doit accueillir tous les enfants, quels qu’ils soient, et doit s’adapter à 
eux, s’aménager pour se rendre accessible à eux (Le Capitaine, 2008). 
 
Au regard de ces définitions, je me situe dans une visée inclusive. Ma manière de 
travailler a évolué depuis que j’ai commencé mon travail à l’ECES en tant qu’enseignante 
SPS. Au début, il y a cinq ans, je me situais davantage du côté de l’intégration et soutenais 
l’élève sourd individuellement dans ses apprentissages. Dès lors, j’ai souhaité dans le cadre de 
ce mémoire utiliser des modalités pédagogiques visant à favoriser l’inclusion de mes élèves 
sourds, afin de diminuer voire d’éviter l’exclusion, la stigmatisation au sein de l’école, de la 
classe.  
 
4.2.1 Obstacles et facilitateurs 
 
L’école inclusive peine à s’imposer. En effet, « l’inclusion, qui semble être largement 
souhaitée, se heurte souvent au principe de réalité qui est de « tenir compte de 
l’environnement et de l’organisation scolaire ». L’école reste principalement normative et 
peine à se réinventer pour être ouverte à tous » (Pasquier, 2012, p. 3). Or, l’école inclusive 
impose des attitudes d’ouverture de la part des établissements et des enseignants, de la 
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collaboration entre les partenaires, du temps ainsi qu’une volonté de changer, de remettre en 
question les habitudes et les approches traditionnelles  (Pfeiffer et Cundari, 1999 ; Praisner, 
2003 ; Rousseau, Dionne et Deslandes, 2005 ; Vienneau, 2004 ; Rousseau, 2006 ; 2007, in 
conférence Rousseau, 2009). 
 
Du côté des enseignants et des parents sont encore très présentes des représentations 
telles que : les enfants qui présentent des difficultés d’apprentissage et/ou de comportement 
retarderaient les apprentissages scolaires des autres (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000 ; 
Kaufmann, 1993 ; Scruggs & Mastropieri, 1996 ; Peltier, 1997, in Doudin, Curchod-Ruedi & 
Baumberger, 2009) alors que de nombreuses études montrent l’inverse (Peltier, 1997 ; Staub 
& Peck, 1995, in Doudin, Curchod-Ruedi & Baumberger, 2009). Selon Doudin, Curchod-
Ruedi & Baumberger (2009), 22% des enseignants sont favorables à l’intégration. Ce faible 
pourcentage peut être expliqué par les représentations des enseignants citées ci-dessus, ainsi 
que par un effet de protection de la part des enseignants contre l’épuisement professionnel. 
Lamontagne-Müller et Gygax (2009) montrent par leur étude l’importance d’accorder une 
attention non seulement à l’élève qui présente des difficultés, mais également à l’enseignant et 
à la classe afin de favoriser davantage l’intégration. Noël (2009) va dans le même sens en 
ajoutant l’idée que l’enseignant spécialisé devient un soutien à l’enseignant ordinaire et la 
collaboration peut être considérée comme de la formation continue. Or, pour qu’il y ait 
intégration dans de bonnes conditions, la formation et le soutien sont deux éléments 
importants.  
 
Un dernier frein à l’intégration que je souhaite évoquer, car il a remis en question ma 
manière de travailler est le soutien individuel hors classe qui est considéré selon Doudin 
(1998) et Curonici, Joliat et MacCulloch (2006), in Lamontagne-Müller et Gygax (2009) 
comme de l’exclusion et a des effets négatifs, dont les trois importants pour moi sont : 
a) le temps pris sur le temps scolaire et qui fait manquer des apprentissages dans la classe,  
b) l’effet d’étiquetage qui identifie les élèves en difficultés  
c) la ségrégation.  
Afin de pallier à ces effets négatifs, les adaptations pédagogiques favorisant l’intégration 
relevées par Katz et Mirenda (2002b), in Noël (2009), soit entre autre la collaboration dans 
l’enseignement et l’apprentissage coopératif ont particulièrement attiré mon attention.  
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4.2.2 Le cadre législatif dans le canton de Vaud 
 
Dans le canton de Vaud, la dernière classe de l’école cantonale pour enfants sourds a 
fermé ses portes en 2010. Les différentes lois et accord cités ci-dessous ont permis cela, ce qui 
entraîne de nombreux changements dans l’école ordinaire : « c’est un changement d’état 
d’esprit et de culture professionnelle » (Pasquier, 2012, p. 2).  
 
Lors de l’accord inter-cantonal sur la pédagogie spécialisée de 2007, la CDIP (la 
conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique) a décrété que « les 
solutions intégratives sont préférées aux solutions séparatives, ceci dans le respect du bien-
être et des possibilités de développement de l’enfant ou du jeune concerné et en tenant compte 
de l’environnement et de l’organisation scolaires » (art. 2). Cet accord va dans le sens de la 
Lhand, loi fédérale de 2002 sur l’élimination des inégalités frappant les personnes 
handicapées. « Ils encouragent l’intégration des enfants et adolescents handicapés dans 
l’école régulière par des formes de scolarisation adéquates pour autant que cela soit possible 
et serve le bien de l’enfant ou de l’adolescent handicapé » (art. 20). Désormais, les élèves 
handicapés ne se situent plus sur le seuil de l’école (Le Capitaine, 2011), c’est-à-dire ni 
complètement rejetés, ni complètement inclus. Le passage du seuil est dès lors possible.  
 
4.3 La pédagogie coopérative et l’apprentissage coopératif 
 
L’origine de la pédagogie coopérative est tirée des travaux de Deutsch en Amérique du 
Nord et en Europe, elle se situe dans le prolongement des travaux de Freinet (1896-1966), 
pédagogue français.  
 
Kopiec et Howden (2001) différencient la pédagogie coopérative de l’apprentissage 
coopératif. Selon eux, l’apprentissage coopératif n’utilise que les composantes, mais pas les 
valeurs de la pédagogie coopérative détaillées ci-dessous. 
 
Howden et al. (1997) définissent l’apprentissage coopératif comme « une approche 
interactive de l’organisation du travail qui met l’emphase sur le travail d’équipe. Des élèves 
de capacités et de talents différents y ont chacun une tâche précise et travaillent ensemble 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 12 /86 
 
 
pour atteindre un but commun » (p. 6). Baudrit (2005) ajoute l’idée qu’il « permet d’optimiser 
les apprentissages de chacun » (p. 5). Le but commun et l’hétérogénéité des groupes sont 
essentiels pour que la coopération fonctionne et qu’il y ait progrès chez les élèves. De plus, il 
est important que les élèves se considèrent comme égaux (Cohen, 1994, in Peyras-Malaterre, 
2011). Ceci signifie qu’ils ont tous le droit de participer à l’activité et de faire des 
apprentissages.  
 
L’apprentissage coopératif comporte de nombreux avantages. Premièrement, selon Nadia 
Lamothe in Cyberprofs (2012), il permet aux élèves d’être plus actifs, de participer et de 
parler davantage. Ceci est également relevé par Rouiller et Howden « les interactions entre 
apprenants multiplient les occasions de verbalisation au sein de la classe : lorsque les 
apprenants interagissent dans des groupes de travail, ils sont susceptibles de s’exprimer en 
moyenne cinq ou six fois plus que lorsque l’enseignant interagit de manière collective avec 
eux » (2010, p. 80). Deuxièmement, les interactions entre pairs sont bénéfiques sur le plan 
scolaire, social et cognitif. Sur le plan scolaire, on peut notamment observer une augmentation 
de la participation, sur le plan social entre autre peut se développer une estime de soi plus 
positive et sur le plan cognitif la pensée critique peut se développer ainsi qu’ « une meilleure 
utilisation des stratégies de raisonnement » (Peyrat-Malaterre, 2011, p. 68). Rouiller et 
Howden (2010) évoquent « la différence de statut entre les remarques de l’enseignant et 
celles des pairs » (Rouiller et Howden, 2010, p. 80). Même dans de bonnes conditions 
relationnelles entre l’enseignant et l’élève, lorsque les élèves travaillent ensemble, il y a 
augmentation de la confiance et de la motivation. 
 
Si l’enseignant souhaite observer de tels bénéfices, « il ne suffit pas de regrouper des 
élèves pour les voir coopérer » (Baudrit, 2005, p. 25). Diane Lataille–Démoré in Cyberprofs 
(2012) va dans le même sens en précisant que ça demande à l’enseignant de l’organisation, de 
l’encadrement ainsi que du suivi. En effet, l’enseignant a un rôle conséquent à jouer avant, 
pendant et après le travail de groupe.  
 
Le travail d’équipe coopératif est constitué de six composantes essentielles :  
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1. La première composante est la formation et consolidation des équipes : celles-ci doivent 
être formées de manière hétérogène et les élèves doivent se sentir appartenir au groupe, 
ceci permettra de travailler dans un climat de confiance.  
2. La seconde composante concerne l’hétérogénéité des équipes : ces dernières sont 
structurées « de manière que chacune d’elle soit un microcosme de la société » (Howden 
et al., 1997, p. 12). Il s’agit de regrouper des élèves de sexes différents, d’origines et 
d’habiletés diverses. Pour cela, plusieurs possibilités s’offrent à l’enseignant : laisser les 
élèves choisir avec qui ils souhaitent travailler, laisser faire le hasard ou composer les 
groupes selon des critères choisis par lui-même. Selon Rouiller et Howden (2010), il est 
préférable de former des équipes au hasard, car c’est un moyen rapide de former les 
équipes et surtout l’exigence de l’hétérogénéité est maintenue. Toutefois, si les groupes 
doivent travailler sur une longue durée ensemble, il serait plus judicieux de prendre le 
temps d’établir un sociogramme en début d’année par exemple.  
 
3. L’interdépendance et la responsabilisation appartiennent à la troisième composante du 
travail d’équipe coopératif : les élèves travaillent en équipe pour atteindre un but 
commun. Chacun contribue à la réalisation commune, car ils perçoivent leur dépendance 
les uns des autres. De ce fait, ils peuvent se sentir responsables de leurs apprentissages 
mais également de ceux des autres. L’interdépendance de but ne suffit toutefois pas selon 
Rouiller et Howden (2010), c’est pourquoi il est préférable d’utiliser également d’autres 
formes d’interdépendance comme les rôles, un temps limité etc.  
 
4. Le développement des habiletés coopératives fait partie de la quatrième composante : ces 
valeurs représentent une grande importance dans la pédagogie coopérative et doivent être 
enseignées à l’école. Rouiller et Howden (2010) évoquent neuf valeurs à travailler : 
l’entraide, l’engagement, l’ouverture aux autres, la confiance, la démocratie, la prise de 
risque, l’écoute empathique, le plaisir et la solidarité. Chacune peut être travaillée lors 
d’un travail d’équipe associé à un savoir disciplinaire. Ces valeurs peuvent être 
enseignées à l’aide du tableau en « T ». A droite, l’enseignant note ce qu’on peut 
entendre, phrases énoncées par les élèves et à gauche ce qu’on peut voir, c’est-à-dire les 
comportements visibles lorsque cette valeur est présente dans les groupes.  
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     Figure 1 : schéma du tableau en T 
 
5. Quant à la cinquième composante, la réflexion critique constitue un moment clé, car elle 
permet aux élèves d’améliorer le fonctionnement du travail en équipe ainsi que de 
progresser dans leur capacités de réflexion d’ordre métacognitif au fil du temps. Ce 
moment de parole mené par l’enseignant doit permettre aux élèves de s’exprimer sur leur 
vécu, d’expliquer leurs difficultés, etc. Durant cette phase, il est important de relever les 
points positifs et de féliciter les élèves sur leur travail en équipe et de terminer par les 
points à améliorer.  
 
6. La dernière composante concerne les interactions simultanées en groupes hétérogènes 
restreints : chacun a la possibilité de participer, d’exprimer ses idées, de trouver des 
réponses contrairement à l’enseignement traditionnel, dans lequel l’enseignant interroge 
un élève qui lève rapidement la main. 
Comme mentionné ci-dessus, la pédagogie coopérative comporte de nombreux avantages, 
notamment des apports au niveau cognitif et social.  
 
4.4 Les modèles d’apprentissage 
 
Il existe trois grands types de modèles d’apprentissage (Curonici, Joliat & MacCulloch, 
2006, p. 125) :  
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a) L’empirisme 
b) Le rationalisme ou nativisme 
c) Le constructivisme et cognitivisme 
 
Je vais me focaliser sur le modèle constructivisme et cognitivisme. Dans cette 
perspective, « le sujet se construit grâce à des potentialités innées qu’il développe en fonction 
de ses expériences sur et dans son environnement » (Curonici, Joliat et Mc Culloch, 2006, p. 
125). Piaget est le pionnier de ce modèle, toutefois il ne traite pas de la dimension sociale de 
l’intelligence. Doise et Mugny (1981) ont repris les travaux de Piaget en mettant l’enfant en 
interaction avec un adulte ou des pairs. La plupart de leurs recherches montrent « comment la 
participation des enfants à certaines interactions sociales a provoqué chez eux un progrès 
cognitif » (Doise et Mugny, 1981, p. 39). En effet, pour apprendre, « l’enfant a besoin de se 
confronter aux idées et aux argumentations de ses pairs » (Curonici, Joliat et Mc Culloch, 
2006, p. 127). A travers des échanges de qualité, l’enfant peut prendre conscience qu’il existe 
d’autres réponses que les siennes, ce qui va le mettre en situation de déséquilibre par rapport à 
ce qu’il connaît. Ce déséquilibre est également appelé conflit socio-cognitif. 
 
« La dynamique du conflit socio-cognitif suppose que les sujets s’engagent activement 
dans une confrontation cognitive et que cette confrontation soit l’occasion de différences et 
oppositions manifestes entre les réponses des sujets (…) il faut que les sujets acceptent de 
coopérer activement à la recherche de solution et de dépasser leurs oppositions afin de 
parvenir à une réponse commune ». (Gilly, Fraisse & Roux, 2001, p. 88). Le conflit socio-
cognitif amène à des progrès, cependant même si dans les interactions aucun conflit socio-
cognitif survient, des bénéfices sont tout de même présents notamment « la stimulation, le 
renforcement, l’élargissement du champ, la perturbation, la déstabilisation » (Gilly, Fraisse 
& Roux, 2001, pp. 93-94). Doise et Mugny (1981) relèvent également que des progrès 
apparaissent dans des groupes où il n’y a pas eu de conflits socio-cognitifs.  
 
De nombreuses recherches en psychologie sociale expérimentale portent sur la 
comparaison entre un travail en individuel ou un travail de groupe. Elles montrent que le 
travail de groupe est parfois supérieur, égal ou inférieur en terme d’apprentissage à un travail 
en individuel. En effet, de nombreux éléments peuvent rendre le travail de groupe 
infructueux. Doise et Mugny évoquent par exemple l’effet négatif des « structures 
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autoritaires dans un groupe ou des entraves à la communication » (1981, p. 37). La nature 
des interactions, celle de la tâche ainsi que les ressources de chaque membre du groupe sont 
des éléments qui vont avoir un impact sur les progrès dus aux interactions durant le travail de 
groupe.  
 
Afin de provoquer un déséquilibre, il est nécessaire de mettre ensemble des enfants de 
niveaux cognitifs différents. Toutefois, un trop grand écart entre les enfants n’aboutit pas à 
des progrès, car il est probable qu’un élève ne puisse pas participer si le sujet est trop éloigné 
de ce qu’il connaît.  
 
4.5 La surdité, les déficits expérientiels et les déficits d’interaction 
 
Lorsqu’on veut parler de la surdité, on ne peut pas le faire en termes généraux. En effet, 
il existe différents types et degrés de surdité. Pour ma recherche, je me suis intéressée à des 
enfants sourds profonds de naissance.  
 
Je souhaite focaliser ce chapitre sur les interactions entre sourds et entre sourds et 
entendants, car c’est le cœur de mon sujet de mémoire.  
 
De nombreux ouvrages évoquent des difficultés de communication chez les personnes 
sourdes (Aimard et Morgon, 1996, p. 34). Face à cela, Le Capitaine soulève deux questions 
intéressantes : « Mettez deux sourds face à face, ont-ils des problèmes de communication ? 
Mettez un sourd face à quelqu’un qui entend : au nom de quoi c’est le sourd qui a des 
problèmes de communication, et pas celui qui entend ? » (2011, p. 3). En effet, les personnes 
entendantes peuvent également rencontrer des difficultés dans la compréhension du message 
émis par la personne sourde ou des difficultés à se faire comprendre, à faire passer son 
message. Communiquer avec une personne sourde demande une « démarche volontaire vis-à-
vis d’elle » (Dambiel-Birepinte et Baudrit, 2008, p. 19). Pour échanger des messages avec une 
personne sourde, il s’agit de la regarder, de se mettre en face, au besoin d’attirer son attention 
et de s’exprimer chacun son tour, de parler distinctement sans non plus exagérer l’articulation 
(Annexe 1). 
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Selon Liben (1978), «les parents semblent satisfaire plus souvent sans commentaires les 
demandes des enfants sourds que celles des entendants. Ils seraient également plus sur-
protecteurs, et plus enclins à décourager l’expression de conflits ouverts ou de désaccords 
entre camarades, frères et sœurs avec leurs enfants sourds qu’avec leurs enfants entendants» 
(in Perret, Prélaz, Perret-Clermont, 1994, p. 1). De même, Wood (1991) constate que les 
enseignants adoptent des modalités de communication très contrôlées lorsqu’ils s’adressent 
aux enfants sourds (in Perret, Prélaz, Perret-Clermont, 1994, p. 1). Ils ont également tendance 
à trop diriger l’enfant sourd. Ceci peut être dû aux difficultés de communication citées ci-
dessus, car expliquer à un enfant sourd requiert davantage de temps, d’inventivité et souvent 
de patience. La tendance à résumer une discussion en la simplifiant est souvent privilégiée, ce 
qui implique la perte d’un nombre conséquent d’informations. Dambiel-Birepinte et Baudrit 
expliquent également que les personnes sourdes ont peu accès aux informations qui ne leur 
sont pas directement adressées « provenant de sources diverses : la radio, la télévision, le 
téléphone. Sans compter les échanges entre les personnes de l’entourage, les discussions qui 
se déroulent à proximité de lui dans les lieux publics ou privés » (2008, p. 19).  
 
Le déficit qualitatif et quantitatif d’interactions entre sourds et entendants peuvent avoir 
des répercussions au niveau cognitif. L’enfant sourd trop dirigé par les adultes développe peu 
d’habiletés métacognitives (Marschark et al., 2005a, in Hage, Charlier et Leybaert, 2006). S’il 
manque d’explications, de commentaires et de la connaissance d’autres points de vue, il peut 
manquer de connaissance du monde (Marschark et al., 2005a, in Hage, Charlier et Leybaert, 
2006). Selon Courtin (2002), ces enfants connaissent également souvent des difficultés de 
conceptualisation. Celles-ci sont dues aux conséquences d’un manque continu de 
communication et non à la surdité elle-même, c’est-à-dire à l’absence d’audition. 
Effectivement, pour élaborer des concepts, un certain nombre de notions et de connaissances 
préalables sont nécessaires, ce qui fait défaut chez ces enfants.  
 
Courtin (2002) propose de mettre les enfants en groupe, afin de favoriser l’échange 
d’expérience. Beddaï et al. (2009) va dans le même sens. Ils reconnaissent l’importance des 
interactions entre pairs dans les apprentissages, mais pour que cela soit possible « l’école doit 
proposer des aides à la communication » (p. 37) ou doit scolariser plusieurs élèves sourds 
dans la même classe ou encore prévoir des moments où les élèves sourds peuvent se regrouper 
et échanger.  
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Une recherche de Perret, Prélaz et Perret-Clermont (1994) montre que « les enfants 
sourds sont capables d’interagir entre eux et d’autre part ils peuvent tirer parti de ces 
interactions pour progresser dans l’élaboration de leurs réponses » (p. 6). Cette étude s’est 
penchée sur l’interaction de dyade d’enfants sourds entre eux en utilisant la langue des signes 
française (LSF). De même, Bonnet (2010) évoque que les débats sont possibles et efficaces 
entre élèves sourds en LSF. Elle relate que dans sa classe, elle permet aux élèves de 
confronter en petits groupes leurs idées en mathématiques.  
 
Keating et Mirus (2003), in Groeber (2009), se sont intéressés aux interactions sociales 
(durant les pauses) entre enfants sourds et entendants. Ils constatent que « les interactions 
‘mixtes’ sont par exemple caractérisées par des tours moins longs que celles entre sourds 
uniquement ou entre entendants uniquement » (p. 7). De plus, ils concluent que les enfants 
sourds participent moins lorsqu’ils sont en interaction avec un enfant entendant.  
 
En intégration, lorsque l’élève sourd se trouve dans une classe d’enfants entendants, « le 
travail de groupe n’avantage pas le sourd » (Beaussant, 2003, p. 49). Il peut être 
inconfortable car il nécessite des échanges verbaux suffisamment fluides et compréhensibles. 
Des élèves témoignent de l’inconfort, du bruit, de la vitesse des interactions et du fait que les 
autres ne prêtent pas attention à l’élève sourd (Bonnet, 2010).  
 
Actuellement, les élèves sourds du canton de Vaud sont tous intégrés. Les interactions 
entre les pairs entendants et l’élève sourd pourraient être d’un grand apport si cela était 
aménagé avec pertinence et efficience. Une étude de Dambiel-Birepinte a montré que dans 
une situation de tutorat, les tuteurs entendants font progresser les tutorés sourds. Cependant, 
elle a pu observer que « les tutorés semblent manifester une attente assez forte en matière de 
« guidance pédagogique »» (2005, p. 105). De nombreux auteurs dont Bartin (1975, in 
Dambiel-Birepinte et Baudrit (2008)) remarque que les jeunes sourds montrent une certaine 
passivité, un manque d’initiative. Afin de limiter ces effets d’attente, de passivité, et de 
dépendance, le travail de groupe en pédagogie coopérative et l’enseignement de ses valeurs 
peut être une solution, afin que les élèves sourds puissent bénéficier des apports des 
interactions entre pairs. 
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5 Observation de deux élèves sourdes 
5.1 Le cadre institutionnel et le service de SPS 
 
Le SPS (soutien pédagogique spécialisé) est un service d’enseignement itinérant pour tout 
élève sourd ou malentendant intégré dans des classes ordinaires du canton de Vaud. 
Le SPS dépend de l’ECES qui dépend du SESAF (service de l’enseignement spécialisé et 
de l’appui à la formation) et plus spécifiquement de l’OES (office de l’enseignement 
spécialisé). L’ECES tend à se développer en centre de référence. Son but est de proposer des 
ressources aux établissements scolaires qui accueillent des élèves en situation de handicap.  
Cinq types de prestations sont offertes aux élèves sourds ou malentendants, ainsi qu’aux 
élèves qui présentent d’autres handicaps : le SPS (soutien pédagogique spécialisé), le renfort 
pédagogique, les activités socio-éducatives, la petite enfance et les prestations pédago-
thérapeutiques. De plus, l’ECES propose des formations continues ouvertes à tous les 
professionnels et organise des événements culturels.  
Ce soutien peut être mené de manière individuelle avec l’élève, en petit groupe ou en co-
enseignement. L’enseignant SPS adapte les méthodes pédagogiques à la problématique de 
l’élève et favorise une collaboration étroite avec les enseignants de l’école régulière. Il donne 
également des informations sur la surdité aux professionnels, ainsi qu’aux camarades de 
classe. Il participe également aux réunions de réseau qui ont généralement lieu deux fois par 
année. C’est dans ce contexte que je travaille.  
 
5.2 Les deux élèves au centre de ma recherche   
 
La présente recherche est réalisée dans deux classes de l’enseignement ordinaire du 
canton de Vaud dans lesquelles sont intégrées deux de mes élèves sourdes. Celles-ci 
bénéficient d’un soutien pédagogique spécialisé de 2 à 4 périodes hebdomadaires dispensées 
par l’ECES. 
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La première, Julia4 est en CYP (cycle primaire) 2/2. Elle a 10 ans et la seconde, Lana est 
en 7ème VSG (voie secondaire générale). Elle a 13 ans. Quelques élèves entendants de leurs 
classes respectives prennent également part à la recherche. Tous les parents d’élèves ont 
donné leur accord en retournant un papier signé envoyé par la direction (Annexe 2).  
Julia a une surdité bilatérale sévère à profonde. Elle porte un implant cochléaire à gauche 
depuis l’âge de un an et un appareil auditif à droite. Elle suit une scolarité ordinaire depuis le 
CIN 1 (cycle initial). Son expression orale est de très bonne qualité, ses camarades la 
comprennent très bien. 
Julia bénéficie d’un soutien pédagogique spécialisé à raison de 2 périodes par semaine 
depuis son entrée à l’école et de 6 périodes de code LPC (langage parlé complété) dispensée 
par une codeuse-interprète. Une période SPS est dispensée en classe et la seconde a lieu en 
individuel. 
Julia est une jeune fille travailleuse, consciencieuse, concentrée. Sa scolarité se déroule 
bien. Toutefois, elle ose peu exprimer son point de vue, donner des idées. Elle rencontre 
également des difficultés en maths dans la résolution de problèmes, car elle manque de 
stratégie. De ce fait, elle a tendance à attendre que l’adulte (enseignant, enseignante 
spécialisée ou codeuse-interprète) la guide. Dans les disciplines dans lesquelles il y a 
beaucoup d’oral comme la géographie, l’histoire ou les sciences, elle perd passablement 
d’informations surtout si la codeuse-interprète n’est pas présente. 
La deuxième, Lana, a une surdité profonde bilatérale. Elle porte un implant cochléaire à 
gauche depuis l’âge de 3 ans et un appareil auditif à droite. Elle est intégrée à l’école ordinaire 
depuis le CIN 1. Comme Julia, elle s’exprime très bien et ses camarades la comprennent bien. 
Lana bénéficie d’un soutien pédagogique spécialisé à raison de 4 périodes par semaine et 
de 8 à 10 périodes de code LPC. Une période SPS est donnée en classe et 3 en individuel.  
Lana est une jeune fille travailleuse, persévérante, concentrée. Sa 7ème année a bien 
débuté. Cependant, Lana montre des difficultés en maths notamment dans la résolution de 
problème et certaines notions antérieures ne sont pas encore acquises. Elle a également 
                                                 
4Tous les prénoms utilisés sont fictifs 
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tendance à être passive dans ses apprentissages et donne peu son opinion. Tout comme Julia, 
elle perd passablement d’information dans les branches dans lesquelles l’oral est davantage 
utilisé.  
 
5.3 Concertation avec les enseignants ordinaires 
 
Au début de l’année scolaire, j’ai rencontré les enseignants des deux classes et lorsqu’est 
venu le moment de rédiger un projet pédagogique pour chacune de ces deux élèves, je leur ai 
proposé (au vu des ressources et des difficultés de celles-ci) de les faire travailler parfois par 
petits groupes, avec l’aide de structures et des valeurs de la pédagogie coopérative. En effet, 
placer une élève sourde dans un groupe sans en amont travailler certaines valeurs peut ne pas 
être bénéfique, voire même être désavantageux.  
 
Les enseignants se sont montrés ouverts, prêts à tenter une nouvelle expérience, car ils 
n’avaient auparavant jamais utilisé la pédagogie coopérative. Ils se sont d’ailleurs beaucoup 
investis avec moi dans la préparation des séquences didactiques. 
 
6 Mise en place des situations pédagogiques expérimentales 
 
6.1 Composition des groupes pour quatre séquences filmées   
 
La présente recherche comprend quatre séquences didactiques filmées sur une durée de 
2 mois. L’échantillon est composé des deux élèves sourdes profondes. Neuf élèves entendants 
de leurs classes respectives participent aussi à la recherche. L’observation se fait dans le 
contexte d’inclusion déjà mentionné des deux établissements scolaires ordinaires dans 
lesquels elles sont intégrées. 
 
Elèves de CYP2/2 Groupe 1 : Julia, David, 
Marie, Daniel 
Groupe 2 : Julia, Stella, Léo 
Elèves de 7VSG Groupe 3 : Lana, Alex, 
Luna 
Groupe 4 : Lana, Clara, Lili 
 
Tableau 1 : composition des groupes selon le degré de scolarité 
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6.2 Procédure 
 
Avant de débuter les activités de groupe, nous avons travaillé sur des valeurs citées au 
chapitre 4.3, soit l’écoute et l’entraide. 
 
Julia et Lana sont réparties, chacune dans leur classe, de manière aléatoire, dans 4 
groupes de 3 à 4 élèves (cf. Tableau 1).  
 
Pour le groupe de CYP 2/2 (la classe de Julia), le travail a lieu dans un local à côté de la 
salle de classe, pour des raisons de sonorité pour Julia.  
 
Concernant le groupe de 7ème année (la classe de Lana), le travail de groupe se déroule en 
classe pour des questions de réalité du terrain (aucune salle n’étant disponible).  
 
Les élèves sont assis à une table les uns en face des autres. Pour l’enfant sourd, le face à 
face est important de sorte à ce qu’il accède à la lecture labiale. Par conséquent, dans le cas de 
figure d’un groupe de trois, les élèves entendants sont positionnés face à l’élève sourde.  
 
Après le travail en équipe, l’enseignant effectue une mise en commun, puis l’enseignante 
spécialisée échange avec les divers groupes sur ce qui s’est passé dans les groupes, sur les 
valeurs etc.  
 
6.3 Les deux structures (=situation de travail en groupe) tirées de la 
pédagogie coopérative 
 
Je souhaite d’emblée annoncer que dans les deux classes, les enseignants ne pratiquent pas 
la pédagogie coopérative. Je leur ai alors proposé de tenter l’expérience du travail d’équipe en 
s’inspirant de cette forme de pédagogie, car les valeurs enseignées sont d’une grande 
importance pour l’élève sourd qui travaille en groupe. Afin de s’initier, nous avons choisi 
deux « structures » pour « apprendre à coopérer et de coopérer pour apprendre » (Rouiller et 
Howden, 2010, p. 19).  
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Etant donné les difficultés de Julia et Lana évoquées au chapitre 5.2, j’ai choisi avec les 
enseignants ordinaires de travailler deux problèmes mathématiques, ainsi que deux thèmes de 
géographie de manière différente à l’aide des deux structures suivantes de la pédagogie 
coopérative.  
 
6.3.1 1ère structure : La consultation des coéquipiers sur un sujet de géographie  
 
Ce qui a conduit au choix de cette structure c’est qu’elle était facile à installer sur un 
thème de géographie. Julia et Lana, chacune dans leur classe, peuvent échanger avec leurs 
camarades, poser des questions si elles n’ont pas compris une notion du thème de géographie 
(« Les points cardinaux et l’orientation » pour Julia et « Habiter Paris » pour Lana), etc. Les 
buts sont d’une part de réviser la matière en géographie et d’autre part que les élèves 
acquièrent des habitudes de vérification de la compréhension, c’est-à-dire que chacun à tour 
de rôle doit s’assurer que ses camarades ont bien compris la réponse, puis chacun écrit la 
réponse sur sa feuille. 
 
 
 
Figure 2 : schéma de la structure "La consultation des coéquipiers" 
 
De cette manière, on peut s’assurer que Julia et Lana ont bien compris, chacune dans leur 
classe respective, selon ce qu’elles écrivent. Le dernier but est de jouer des rôles de lecteur et 
de vérificateur à tour de rôle. Ceci peut donner à l’élève sourde une occasion de participer.  
 
La démarche que nous avons utilisée est la suivante (Annexe 3) :  
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A l’aide de cartes à jouer (Annexe 4), nous avons formé des équipes de trois ou quatre 
élèves, car il y a 18 élèves par classe. Cette façon de faire permet de former des groupes au 
hasard et favorise l’hétérogénéité. Nous avons également distribué des rôles avec ce procédé, 
afin de favoriser l’interdépendance. Puis, nous avons disposé un tas de cartes contenant des 
questions au centre de la table et nous avons demandé à tous les élèves de mettre leur crayon 
au milieu de la table. Ensuite, nous leur avons expliqué la marche à suivre: 
a. Le lecteur lit la première question concernant la matière à l’étude, dans notre 
situation : la géographie ;  
b. Vous cherchez la réponse en discutant entre vous ou à l’aide d’un livre de 
référence ; 
c. L’élève à la gauche du lecteur joue le rôle de vérificateur de la compréhension 
et s’assure que chacun de ses coéquipiers a compris la réponse et est d’accord ; 
d. Quand il y a entente (quand vous êtes tous d’accord), vous prenez votre crayon 
et écrivez la réponse sur votre feuille avec vos propres mots ; 
e. Ensuite, vous passez à la deuxième question. Le vérificateur devient le 
nouveau lecteur et lit la question ; la personne à sa gauche devient le 
vérificateur. On continue ainsi en alternant les rôles.  
 
A partir de cette structure, dans la classe de Julia nous avons travaillé le thème des points 
cardinaux et de l’orientation. Un test était prévu quelques jours plus tard et l’objectif était de 
réviser la matière. L’enseignant a préparé huit questions (Annexe 5) auxquelles les élèves 
devaient répondre en échangeant leurs idées.  
 
 
Figure 3 : un exemple tiré des 8 questions 
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Dans la classe de Lana, l’enseignant a préparé 12 questions (Annexe 6) sur le thème de 
« Habiter Paris ». Afin de répondre à ces questions, les élèves devaient s’appuyer sur les 
pages 26 et 27 de leur livre de géographie (Annexe 7). Ils avaient déjà pu prendre 
connaissance de ces pages lors du cours de géographie précédent de manière individuelle. Le 
but de ce travail est de trouver les réponses les plus complètes et les mieux formulées possible 
pour que chaque élève possède du matériel adéquat pour la rédaction de la synthèse qui sera 
évaluée. 
 
 
Figure 4 : un exemple tiré des 12 questions 
 
6.3.2 2ème structure : La résolution de problèmes en mathématiques  
 
Nous avons choisi la structure « résolution de problèmes en mathématiques », car les 
deux buts qui lui sont rattachés nous ont paru intéressants. Le premier de ces buts est de 
favoriser l’échange de procédés pour résoudre un problème de mathématiques et le deuxième 
est d’expliquer avec clarté les différentes étapes pour résoudre un problème. En effet, Julia et 
Lana peinent dans le raisonnement mathématique et le fait d’échanger avec leurs camarades 
sur les étapes pourrait les faire progresser. 
 
La démarche utilisée est la suivante (Annexe 8) : nous avons adapté quelques points dans 
chacune des deux situations, car nous trouvions trop long d’effectuer les cinq points. En effet, 
une période dure 45 minutes et il fallait essayer de ne pas dépasser ce temps.  
 
D’abord, nous avons formé des équipes de trois à quatre élèves à l’aide des cartes à jouer. 
Ensuite, comme dans la structure précédente, des rôles ont été attribués. En plus des deux 
rôles (gardien du niveau sonore et gardien du temps), nous avons nommé un secrétaire qui 
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avait la mission d’écrire pour tout le groupe. Puis, nous leur avons expliqué qu’ils devaient 
discuter des étapes à franchir pour résoudre le problème mathématique. Ensuite, nous leur 
avons présenté le problème sous forme écrite et avons demandé s’ils avaient des questions. 
1. Nous leur avons dit dans un premier temps de relire et réfléchir de manière 
individuelle au problème. 
2. Ensuite, en équipe vous comparez vos idées et choisissez la stratégie la plus 
efficace.  
3. Enfin en groupe classe, le secrétaire de chaque groupe écrit la démarche au tableau 
et une discussion s’ouvre. 
 
A partir de cette structure, nous avons proposé à la classe de Julia un problème 
mathématique tiré du manuel mathématique du programme de 4P (2006). Il s’agit de 
« Epicerie » à la page 35 (Annexe 9). Le défi de ce problème est de trouver des stratégies pour 
calculer le prix d’une liste de commission grâce à une pancarte affichant les prix des divers 
ingrédients.  
 
Figure 5 : problème "Epicerie" 
 
Dans la classe de Lana, nous avons proposé aux élèves un problème issu du livre de 9ème 
année Harmos (2011). Il s’agit du RS (raisonnement et stratégie) 22 « Qui est où ? » à la page 
173 (Annexe 10).  
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Figure 6 : problème "Qui est où?" 
 
Nous avons choisi ce type de problème, car dans le test commun qui a lieu dans deux 
semaines, un problème semblable est à résoudre. L’objectif est que les élèves soient capables 
d’élaborer par groupe une stratégie afin de proposer une solution à un problème de logique et 
raisonnement. Le défi est de réaliser un tableau dans lequel ils indiquent les informations 
directes et celles déduites par logique afin de déterminer les inconnues et de proposer une 
hypothèse et de vérifier si elle est valide ou si elle conduit à une contradiction. Si cela est le 
cas, il s’agit de pouvoir proposer une nouvelle hypothèse et ainsi de suite. 
 
6.4 Les deux valeurs travaillées au préalable  
 
Dans la pédagogie coopérative, le travail sur les valeurs est essentiel. Il s’agit de la 
quatrième composante développée au chapitre 4.3. Je vais détailler uniquement les deux 
valeurs enseignées lors des séquences filmées auprès des élèves. Il s’agit de l’entraide et de 
l’écoute empathique, valeurs à mon avis essentielles lorsqu’un élève sourd est placé dans un 
groupe. L’entraide consiste à oser demander de l’aide, à s’aider mutuellement, à s’assurer que 
ses camarades ont compris et à être persévérant (Rouiller et Howden, 2010 & Howden et 
Kopiec, 2000). Quant à l’écoute empathique, il est attendu que les élèves soient capables 
d’écouter l’autre, de parler à tour de rôle, de se soucier des autres et de faire preuve de 
compréhension. 
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6.4.1 L’entraide 
 
Comme mentionné au chapitre 4.3, j’ai utilisé le tableau en « T » (cf. figure 1, page 14) 
proposé dans la pédagogie coopérative et ai inscrit au tableau « l’entraide ».  
J’ai d’abord demandé ce que signifie l’entraide pour eux. Certains élèves ont demandé la 
signification de ce mot, car ils ne le connaissaient pas. J’ai laissé répondre les élèves qui 
avaient une idée sur la signification du mot en question. Ensuite, j’ai questionné les élèves sur 
les comportements qu’on pouvait observer avec l’enseignant dans les groupes et si l’entraide 
était présente. Les élèves ont émis des idées que j’ai inscrites dans la colonne (voir) 
caractérisée par un œil. J’ai fait de même avec la colonne (entendre) caractérisée par une 
oreille. Les élèves devaient dire ce que les enseignants peuvent entendre dans les groupes si 
l’entraide est présente.  
Cette valeur a été travaillée dans la classe de Julia pour la résolution de problèmes en 
mathématiques et dans la classe de Lana pour la consultation des coéquipiers. 
A la fin du travail de groupe et de la mise en commun, j’ai dévolu un petit temps pour 
parler et laisser les élèves s’exprimer sur comment ça s’est passé pour eux dans leur groupe, si 
cette valeur selon eux était présente. J’ai fini par les féliciter de leur travail et ai émis une, 
deux améliorations à penser pour le prochain travail en équipe. 
 
6.4.2 L’écoute 
 
J’ai débuté en rappelant la valeur travaillée lors du travail en équipe réalisée il y a 
quelques semaines et aux améliorations à faire. Puis, j’ai ajouté qu’aujourd’hui nous allons 
travailler sur une nouvelle valeur « l’écoute », mais qu’il ne fallait pas oublier « l’entraide ». 
J’ai procédé de la même manière à l’aide du tableau en « T » et les élèves ont pu donner des 
idées.  
Cette valeur a été travaillée dans la classe de Julia pour la consultation des coéquipiers et 
dans la classe de Lana pour la résolution de problèmes en mathématiques.  
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A la fin du travail en plénière, un petit temps a été consacré pour discuter et s’exprimer 
sur cette valeur et si elle a été respectée dans les groupes. 
 
6.5 Les rôles distribués dans les groupes  
 
Dans les quatre séquences filmées étaient définis le gardien du niveau sonore, ainsi que le 
gardien du temps (Annexe 11) à l’aide des cartes à jouer. Les élèves qui possèdent une carte 
« carreau » jouent le premier rôle et ceux qui ont une carte « pique » prennent le second rôle.  
Lors des travaux de groupe en géographie, deux autres rôles se sont ajoutés. Il s’agit du 
lecteur et du vérificateur.  
En ce qui concerne les travaux de groupe en mathématique, le rôle de secrétaire a été 
distribué de manière aléatoire.  
 
7 Les outils d’observation 
 
7.1 Les entretiens après les travaux de groupe : remises en situation 
dynamique par les autoconfrontations 
 
Les élèves sont filmés entre 20 et 45 minutes durant un travail de groupe. Une caméra 
HD sur un trépied est placée de sorte à focaliser le groupe dont fait partie l’élève sourde. Puis, 
chaque élève du groupe en question est pris individuellement pour un entretien 
d’autoconfrontation. Il s’agit d’une méthode d’observation indirecte. Les entretiens sont 
réalisés soit le jour même soit une semaine plus tard, ils durent entre 30 et 50 minutes et se 
déroulent dans le même lieu ou à proximité de sorte à raviver les souvenirs. Durant les 
entretiens d’autoconfrontation, les élèves ««montrent, commentent et racontent» pas à pas 
l’activité visionnée. Ils sont donc amenés à expliciter le contenu de leur conscience 
préréflexive en s’appuyant sur les traces de leur activité analysée et grâce à une remise en 
situation dynamique censée faciliter l’accès à l’expérience passée» (Durand, Ria & Veyrunes, 
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2010, p. 25). Lors de ces entretiens, l’élève est placé devant l’ordinateur, à côté de 
l’enseignante spécialisée. La caméra est placée de sorte à focaliser l’enfant de côté ainsi que 
la séquence filmée préalablement transférée sur l’ordinateur, laissant l’enseignante spécialisée 
hors cadre. Grâce à la «barre espace», l’enseignante spécialisée et/ou l’enfant peuvent arrêter 
l’image afin de commenter les actions. «Les entretiens d’autoconfrontation sont une manière 
indirecte de documenter l’expérience, la conscience préréflexive d’un acteur ou la 
compréhension immédiate de son activité à chaque instant t.» (Theureau, 2002, in Meuwly-
Bonte et Roublot, 2007, p. 6). La méthode d’entretien de remise en situation n’a pas été 
préparée au préalable. Les questions et relances sont posées en se focalisant sur les actions, les 
pensées et les émotions, ce sont les moments significatifs qui importent. Le questionnement 
est axé sur le « quoi » et le « comment » et non sur le « pourquoi » afin d’accéder à la 
conscience préréflexive.  
 
 
 
Figure 7 : exemple d'un entretien d'autoconfrontation 
 
7.2 La grille de dépouillement des observations faites à partir des vidéos 
 
La création des graphiques résulte d'un processus de catégorisation des interactions de 
l'ensemble des groupes. Cette catégorisation prend appui sur des grilles d’observation issues 
de la pédagogie coopérative visant à évaluer la qualité des interactions (Annexe 12). Cette 
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grille a été complétée par des catégories supplémentaires lorsqu'aucune catégorie illustrant le 
comportement de mes élèves n'existait. Il en est résulté les 14 catégories : 
a) Cherche à en savoir davantage sur la matière notée (Q),  
b) Demande de l’aide (D),  
c) Propose de l’aide (P) 
d) Montre son accord (A) 
e) Montre sa perplexité (M) 
f) Propose une idée (I) 
g) Argumente (V) 
h) Clarifie-reformule son idée (R) 
i) Encourage (E) 
j) Fait des compromis (C) 
k) Débute une phrase, mais ne la finit pas (F) 
l) Répète ce qu’a dit un-e camarade (O) 
m) Assume le rôle défini (B)  
n) Répond aux sollicitations de l’enseignant ou de l’enseignante spécialisée (H).  
 
Voici quelques exemples de codage tirés des vidéos, des travaux de groupe et des vidéos 
d’autoconfrontations dans lesquels le codage est le même entre la vidéo du travail de groupe 
et ce que dit l’élève en autoconfrontation. 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Codage 
« Oui oui » Julia (1.24) « J’pensais que c’était ça, 
j’pensais que c’était juste 
quoi, parce que avec ma 
maman on avait regardé un 
peu ça et pis après ça m’a 
rappelé quand il a dit ça» 
Julia (13.15) 
A 
 
Ici, Julia est d’accord avec l’idée de son camarade, donc j’ai codé « Montre son accord : 
A ». Ce que Julia dit durant l’autoconfrontation confirme l’accord qu’elle énonce durant 
l’activité de groupe. 
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Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Codage  
Lili pointe une photo et dit : 
« Au fait c’est les petites 
maisons » Lili (17.48) 
« Lana savait pas ce que ça 
voulait dire « pavillonnaire », 
pis ben moi j’pensais parce 
que sur l’image y avait des 
grandes tours et des petites 
maisons, alors moi j’ai dit 
que j’pensais que c’était les 
petites maisons » Lili (25.53) 
P 
 
Ici, j’ai codé « Propose son aide : P », car lors de l’entretien d’autoconfrontation Lili 
exprime que Lana ne sait pas ce que signifie « pavillonnaire » et lui dit ce que c’est selon elle.  
 
Parfois, il est arrivé qu’une intervention face référence à deux catégories. En voici un 
exemple : 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Codage 
Daniel regarde Julia et dit : 
« Parce que un litre ça fait 2 
francs, donc 2 litres ça fait 4 
francs » Daniel (13.24) 
« J’crois que c’est elle (Julia) 
qui comprenait pas super 
bien alors j’lui explique» 
Daniel (25.03) 
P/V 
 
Ici, Daniel ne fait pas qu’argumenter sa réponse, mais il propose également de l’aide à 
Julia en lui expliquant son raisonnement.  
 
Le classement des interactions dans ces 14 catégories est réalisé au regard des deux 
éléments que sont a) Les vidéos des travaux de groupes et b) Les vidéos des 
autoconfrontations. L'utilisation des deux types de vidéo vient du fait qu’on peut se tromper 
sur la seule base des vidéos des travaux de groupes. Effectivement, l'interprétation qu’on peut 
faire d'une situation d'interaction peut nous tromper sans la parole des acteurs. Voici un 
exemple pour illustrer ceci.  
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Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Codage 
« Alors c’est 3.70 ? » Marie  
(13.06) 
« Il y avait tous les autres qui 
avaient 3.70 et moi j’étais la 
seule à avoir un franc de 
plus. Alors j’ai noté ça » 
Marie (3.58 minutes) 
C 
 
Si on visionne uniquement la vidéo, on peut étiqueter la phrase de Marie « Alors c’est 
3.70 ? » comme une demande d’aide « D » ou « Q » en pensant qu’elle cherche à en savoir 
davantage, alors que durant l’autoconfrontation, lorsque je lui demande ce qui se passe pour 
elle à ce moment-là, qu’est-ce qui fait qu’elle dit cela et qu’elle note 3.70 francs sur la feuille 
de réponse. Elle explique : « Il y avait tous les autres qui avaient 3.70 et moi j’étais la seule à 
avoir un franc de plus » (3.58 minutes). Après cette explication, j’ai étiqueté son intervention 
« C », car elle fait un compromis, finalement elle écrit la réponse de la majorité sur la feuille 
de papier.  
 
Après l'identification des catégories suite au visionnage des deux types de vidéo, j’ai 
comptabilisé le nombre d'interaction pour chacune des catégories. Ci-dessous voici l'exemple 
de ce travail pour le groupe de Lana, Alex et Luna (7VSG). En annexe se trouve l'ensemble 
des données relatives à la comptabilisation des interactions (Annexe 13). 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 34 /86 
 
 
 
 
Figure 8 : codage en fonction des catégories 
 
J’ai ensuite également réalisé la somme totale des interactions par élève en pourcentage 
qui sont décrits dans le chapitre 8. Je souhaite noter ici que lors de la phase d'identification 
des catégories suite au visionnage des deux types de vidéo, j’ai réalisé en parallèle 
l'identification de moments significatifs en vue d'une analyse qualitative. Cette analyse 
qualitative permet a) de valider les catégories, b) d'illustrer et d'appuyer les données 
quantitatives et c) d'ajouter des réalités que les grilles ne peuvent rendre compte.  
 
Après la comptabilisation, j’ai réalisé les graphiques qui se composent en abscisse de 
l'ensemble des catégories et en ordonnée de la somme des interactions pour chacune des 
catégories et ceci pour chaque élève. Dans le chapitre suivant 8 et en annexe se trouve 
l’ensemble des graphiques (Annexe 13).  
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Figure 9 : traçage d'un graphique 
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8 Résultats et analyse 
 
8.1 Analyse quantitative des résultats 
 
8.1.1 Les résultats concernant Lana 
 
La géographie avec Lana : 
 
 
 
Figure 10 : activité du groupe de 7VSG constitué de Lana (élève sourde), Clara et Lili travaillant sur la 
géographie 
 
Le nombre d’intervention se répartit en termes de pourcentage de la façon suivante : 
36,29% pour Lana, 28,23 % pour Clara et 35,48 % pour Lili.  
La plupart des interactions se situent sur « Montre son accord : A » et sur « Propose une 
idée : I ». Chaque élève est souvent d’accord avec les propositions de ses camarades.  
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On constate qu’il y a peu d’argumentation « V », de compromis « C » et de perplexité 
« M », ce qui implique qu’il y a peu de conflit socio-cognitif. Lorsqu’elles « Clarifie-
reformule son idée : R », il s’agit uniquement de répétition.  
On peut remarquer que Lana, l’élève sourde, est celle qui montre le plus son accord « A » 
et qui cherche à en savoir davantage « Q ». Elle ose demander à ses camarades lorsqu’elle ne 
comprend pas, cependant elle montre toujours son accord.  
Malgré le plus haut taux de prise de parole chez Lana, il s’agit toujours d’interventions 
courtes de type « oui, je suis d’accord, c’est 5%, etc. ».  
On peut observer que Lana est l’élève qui répète le plus souvent ce que dit un-e camarade 
« O ». On peut en déduire qu’elle cherche à faire juste. En effet, elle fait cela avant d’écrire 
sur sa feuille. 
On peut également apercevoir que Lili est celle qui mène le groupe, car c’est elle qui 
propose le plus d’idées. Les autres acquiescent.  
Quant aux rôles définis par la pédagogie coopérative, on remarque que les élèves en 
assument, mais de manière anarchique. Les rôles de lecteur et de vérificateur ne se font pas à 
tour de rôle, Clara, par exemple, prend davantage le rôle de lecteur. Toutefois, les rôles de 
gardien du temps et gardien du niveau sonore ne sont pas tenus.  
En ce qui concerne les valeurs, on constate qu’il y a quelques mouvements d’entraide 
« D » et « P » et Lana est considérée au même titre que les autres élèves :  
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute  
Lili montre ce qu’elle a écrit. « J’ai répondu à la question, 
et pis y a les filles en fait 
elles avaient pas compris le 
sens, enfin ce que j’avais dit 
alors j’ai tourné mon cahier 
pour qu’elles puissent lire ce 
que j’avais mis » (Lili) 
25.23 
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Le problème mathématique avec Lana : 
 
 
 
Figure 11 : activité du groupe de 7VSG constitué de Lana (élève sourde), Alex et Luna travaillant sur un 
problème mathématique 
 
Le nombre d’intervention se répartit en termes de pourcentage de la façon suivante : 
33,81% pour Lana, 21,58 % pour Alex et 44,60 % pour Luna.  
Dans ce groupe, on remarque que ce sont Lana et Luna qui participent le plus, Alex est en 
retrait.  
On observe que Lana montre souvent son accord « A » et n’argumente presque jamais 
« V », toutefois elle ose montrer sa perplexité « M » et proposer des idées « I ».  
On peut voir que Luna mène le groupe : elle propose des idées « I », les argumente « V », 
les clarifie-reformule « R » et propose de l’aide « P ». Elle aide davantage Lana, mais cela 
semble aider également Alex. On dénombre 13 argumentations du côté de Luna et 1 
argumentation pour Lana et Alex. Ceci implique peu de conflit socio-cognitif. Un seul est à 
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relever : Luna explique à Lana et Alex que l’Allemand ne peut pas se trouver dans la maison 
de gauche, car il est déjà musicien. Lana poursuit en argumentant qu’il peut avoir deux 
métiers peut-être, mais Luna lui pointe une phrase du problème qui indique que chacun a une 
seule nationalité et un seul métier. Ceci déstabilise ce qu’elle pensait et rend le problème plus 
clair : 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
« Ah ouais c’est vrai » 
(Lana) 
« Je me suis rendue compte 
après que chacun avait 
qu’une nationalité et qu’un 
métier » (Lana) 
30.50 
 
Ici, les rôles de gardien du temps et de gardien du niveau sonore ne sont pas tenus. 
Cependant, Luna prend la décision d’endosser le rôle de secrétaire et d’écrire, mais propose à 
Lana de dessiner le tableau. Deux élèves prennent donc ce rôle. 
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8.1.2 Les résultats concernant Julia  
 
Le problème mathématique avec Julia : 
 
 
 
Figure 12 : activité du groupe de 4P constitué de Julia (élève sourde), David, Marie et Daniel travaillant 
sur un problème mathématique 
 
Le nombre d’intervention se répartit en termes de pourcentage de la façon suivante : 
14,04% pour Julia, 25,44 % pour David, 28,07 % pour Marie et 32,45 % pour Daniel.  
On constate une participation quasi identique de Marie, David et Daniel. Seul ces trois 
élèves proposent des idées « I », argumentent « V » et montrent leur perplexité « M ». Des 
conflits socio-cognitifs ont lieu, mais Julia n’en bénéficie pas. Voici un exemple ci-dessous : 
Daniel explique à David qu’il ne doit pas calculer tout le tableau du magasin, mais 
uniquement les achats que fait Victor. Ceci provoque chez David une remise en question de 
ce qu’il pensait et s’accommode. 
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Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Daniel explique à David qu’il 
ne doit pas calculer tout le 
tableau du magasin, mais 
uniquement les achats que 
fait Victor.  
« Ah » (David) 
« Là, j’lui avais expliqué 
qu’il devait calculer les 
achats et que c’était pas tout 
le tableau » (Daniel) 
 
« Là, Daniel m’a dit qu’il 
fallait pas faire comme ça, 
qu’il fallait faire autrement. 
J’étais d’accord. J’ai tout 
recommencé » (David) 
17.00 
 
 
 
20.30 
 
Julia montre sa perplexité à une seule reprise à la fin du problème lorsque Daniel dit que 
le total est de 3.60 frs.  
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
« Le total c’est 3,60 » 
(Daniel) 
Julia fronce les sourcils et dit 
« ah bon » 
 
 
« J’sais pas. Ah oui, c’était 
pas assez pour moi ! C’était 
faux ce qu’il disait » (Julia) 
 
 
28.08 
 
De plus, on remarque qu’il y a de l’entraide. Daniel est celui qui propose le plus son aide. 
Ceci montre que cette valeur de la pédagogie coopérative est utilisée. Daniel propose son aide 
« P » à Julia ainsi qu’aux autres, mais elle ne profite pas des explications.  
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Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
« L’huile d’olive ça fait 
14.50 frs parce que tu vois 
lui il veut 1 litre d’huile 
d’olive. L’huile d’olive c’est 
au litre donc c’est 1 litre 
donc ça fait 14.50 » (Daniel) 
« L’huile d’olive on avait 
justement dit que c’était au 
litre. Donc on devait faire si 
c’était par exemple 3 litres 
d’huile d’olive on devait 
faire encore 3 fois le prix. 
J’explique que c’était au litre 
justement » (Daniel) 
19.00 
 
On observe que Julia tente d’intervenir avec les seules armes qu’elle a, c’est-à-dire en 
répétant ce que dit un-e camarade « O » et en acquiesçant tout ce qui se dit « A ». En effet, la 
plupart de ses prises de parole se situent sur « A ».  
Finalement, en ce qui concerne les rôles, Marie tient son rôle de secrétaire et David son 
rôle de lecteur. Toutefois, le rôle de gardien du niveau sonore n’est pas tenu et celui de 
gardien du temps a été mal compris par Julia, ce qui fait qu’il n’a pas été correctement tenu. 
Elle a regardé la montre à trois reprises, mais n’a jamais fait part à ses camarades du temps 
restant ou écoulé.  
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La géographie avec Julia :  
 
 
 
Figure 13 : activité du groupe de 4P constitué de Julia (élève sourde), Stella et Léo travaillant sur la 
géographie 
 
Le nombre d’intervention se répartit en termes de pourcentage de la façon suivante : 
21,7% pour Julia, 37.4 % pour Stella et 40.9 % pour Léo.  
On observe que Léo non seulement propose des idées « I », mais il les argumente « V » et 
les clarifie-reformule « R » aussi, contrairement à Stella qui majoritairement ne fait que 
proposer des idées. Léo est également l’élève qui encourage le plus. C’est pour cette raison 
que Julia propose des idées « I ». Elle ne le fait pas spontanément. Voici un exemple : 
 
 
 
0
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
Julia
Stella
Léo
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 44 /86 
 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
« Vous savez ? » (Léo) « Moi en fait 
personnellement j’savais, 
mais faut que tout le monde 
ait compris et pis qui trouve 
aussi au fait » (Léo) 
9.55 
 
Quant à Stella, elle cherche à en savoir davantage « Q », demande de l’aide « D », montre 
sa perplexité « M » et répète ce que dit un-e camarade « O ». Elle profite des interactions pour 
augmenter ses connaissances.  
Tandis que Julia ne demande pas d’aide « D », ne cherche pas à en savoir davantage sur la 
matière « Q » et ne montre jamais sa perplexité « M ». De plus, elle montre toujours son 
accord « A ». C’est Léo et l’enseignante spécialisée qui doivent aller la chercher. C’est 
pourquoi elle argumente « V » son idée à une reprise. 
Dans ce groupe, les rôles de lecteurs, de vérificateurs et de gardien du temps sont 
respectés. Néanmoins, le rôle du gardien du niveau sonore n’est pas utilisé.  
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8.2 Analyse qualitative des résultats en me centrant sur les deux élèves 
sourdes 
 
L’analyse qualitative va se faire à partir des entretiens d’autoconfrontation. 
 
8.2.1 Lana et la géographie 
 
L’entretien d’autoconfrontation de Lana après le travail de groupe en géographie donne 
une indication sur le fait qu’elle propose très rarement des idées en premier. Elle regarde 
souvent Lili avec beaucoup d’attention, ceci afin d’entendre et de comprendre un maximum, 
de ne pas manquer des informations. 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Lana regarde Lili avec 
attention.  
« Je la regarde comme ça si 
elle allait dire un truc comme 
ça j’étais prête. Parce que des 
fois si y avait trop de bruit 
j’entendais pas. Mais ça allait 
encore le bruit mais en même 
temps des fois c’était juste 
juste » (Lana) 
2.40 
 
Cette intervention confirme également que le rôle de gardien du niveau sonore dans les 
groupes n’est pas bien tenu.  
 
Une autre information importante ressortie de cet entretien est que l’aide apportée par les 
deux camarades est utile à Lana. Sur l’enregistrement, on peut douter de la compréhension 
des explications des filles par Lana. Néanmoins, dans l’autoconfrontation ce doute est levé. 
En effet, selon Theureau (2004), on doit prendre ce qui est dit dans ces entretiens comme vrai.  
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Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Lili et Clara donnent une 
explication à Lana suite à sa 
demande. 
« J’comprends mieux ce que 
ça veut dire » (Lana) 
17.39 
 
Enfin, cet entretien nous permet de constater que Lana apprécie le geste de sa camarade 
lorsque celle-ci lui tourne la question. En effet, ceci peut aider Lana à mieux comprendre 
surtout dans un environnement passablement bruyant étant donné que tous les groupes se 
trouvent dans la même classe et que le rôle du gardien du niveau sonore n’est pas tenu.  
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Lili tourne et pose la 
question à plat au milieu de  
la table. 
« J’pensais que c’était bien 
ce qu’elle avait fait » (Lana) 
26.29 
 
8.2.2 Lana et le problème de mathématique 
 
Le second entretien mené auprès de Lana suite au travail de groupe en mathématique 
nous confirme que Lana ne reste pas passive. Il y a une confiance suffisante dans le groupe 
pour qu’elle puisse donner son avis qui est d’ailleurs pris en compte. En effet, ils font un 
tableau pour résoudre le problème. 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Lana finit de lire la consigne 
du problème et propose 
l’idée de faire un tableau. 
« J’ai lu, j’ai pensé un peu à 
comment fallait faire, de 
faire déjà un tableau » (Lana) 
2.20 
 
Un autre élément important qui ressort de cet entretien est que lorsque l’enseignant vient 
dans le groupe pour donner un conseil, Luna s’inquiète de savoir si Lana a bien compris. La 
valeur de l’entraide est donc présente. De plus, on constate que Lana a réellement entendu et 
compris l’intervention de l’enseignant et ne se contente pas uniquement de dire «  oui, j’ai 
compris » à sa copine sans que cela soit vrai. 
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Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
« T’as compris ? » (Luna) 
« Oui, j’ai compris » (Lana) 
 
« Oui, celui du milieu 
(l’Anglais) n’était pas au 
milieu. C’est une meilleure 
idée, ça avance déjà un peu » 
(Lana) 
 
15.30 
 
8.2.3 Julia et le problème de mathématique 
 
L’entretien d’autoconfrontation de Julia après le travail de groupe en mathématiques 
démontre que la valeur de l’écoute n’est pas toujours respectée, ce qui implique que Julia est 
dérangée et c’est certainement une explication du fait qu’elle participe peu. 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Julia regarde ses camarades 
un à un à plusieurs reprises. 
« J’écoutais, mais 
j’comprenais pas bien car ils 
parlaient un peu tous en 
même temps » (Julia) 
7.15 
 
Cet entretien nous informe également que Julia exécute ce qu’on lui dit sans forcément 
savoir pourquoi elle le fait. Voici deux exemples intéressants : 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Julia regarde la feuille 
« aide-mémoire ». 
 
Julia regarde la liste des 
courses. 
« Je regarde car t’avais dit 
qu’on pouvait regarder » 
(Julia) 
 
« J’regarde la liste car Marie 
m’a dit de faire ça » (Julia) 
18.30 
 
 
28.46 
 
A travers cet entretien, Julia peut dire qu’elle ne comprend pas toujours les explications 
apportées par sa camarade Marie. Cependant, dans le groupe elle ne parle pas de cela. 
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Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Marie explique comment 
calculer. 
« Moi, j’comprenais rien ce 
qu’elle expliquait » (Julia) 
28.00 
 
8.2.4 Julia et la géographie 
 
L’entretien d’autoconfrontation de Julia suite au travail de groupe en géographie donne 
une information sur le fait qu’elle soit moins intervenue que ses camarades.  
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et comportements 
en classe  
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Julia regarde ses deux 
camarades. 
« Je savais pas de quoi ils 
parlaient, alors j’me suis dit 
j’mets les réponses » (Julia) 
10.45 
 
Par moment, elle ne comprend pas les échanges entre Stella et Léo. Cet extrait montre 
que la valeur de l’écoute travaillée peu avant n’est pas toujours prise en compte par les deux 
camarades. De plus, ceci explique l’attitude de Julia qui ne cherche pas à en savoir davantage 
et qui ne demande pas d’aide.  
De plus, dans son entretien d’autoconfrontation, on apprend qu’elle a peu confiance en 
elle et qu’elle a peur de faire faux. Les extraits ci-dessous le prouvent : 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Stella lit la 5ème question 
concernant la direction de 
départ de la voiture.  
« J’avais une idée, j’osais pas 
trop dire car j’pensais que 
c’était faux » (Julia) 
17.15 
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Léo demande à Stella et Julia 
si elles veulent écrire les 
points cardinaux sur le dessin 
de la rose des vents.  
« J’avais pas envie d’écrire, 
j’sais pas pourquoi. En fait, 
oui, j’pensais que j’allais mal 
écrire. J’avais pas envie car 
j’savais pas si écrire Ouest en 
entier ou O » (Julia) 
24.30 
 
En outre, cet entretien nous permet de constater que l’appui visuel d’une question écrite 
permet à Julia de mieux comprendre. En effet, lorsque l’élève lit une question oralement, 
même dans un environnement calme, il est plus difficile pour Julia de comprendre et donc de 
réfléchir à des solutions possibles.  
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
L’enseignante spécialisée 
tourne la question de manière 
à ce que Julia puisse la relire. 
« J’ai pas bien compris 
quand il a lu, après quand tu 
m’a donné la feuille j’ai 
mieux compris » 
12.08 
 
Suite à cette intervention de l’enseignante spécialisée, Léo se rend compte que cette 
manière de faire peut aider sa camarade sourde. 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Minute 
Léo fait oui de la tête. « Pour que comme on a dit 
Julia elle voit mieux, j’pense 
c’est pour ça que j’ai fait 
oui » 
10.36 
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L’entretien d’autoconfrontation de Stella informe que Julia est bien intégrée, qu’elle est 
considérée comme une élève qui appartient au groupe classe. 
 
Extraits de la vidéo : 
interactions et 
comportements en classe 
Verbalisations lors des 
autoconfrontations 
Timing 
Stella se tourne vers Julia. « J’hésite j’voulais avoir 
l’avis de Julia. J’étais pas très 
sûre, alors j’me suis dit j’vais 
voir ce que Julia en pense 
aussi » (Stella) 
3.01 
 
Stella regarde sur la feuille 
de Julia. 
« J’savais pas comment ça 
s’écrivait, si ça s’écrivait 
avec un « w », j’étais un peu 
perdue parce que moi 
l’orthographe. Alors j’ai 
regardé sur Léo aussi après et 
s’ils ont tous pas fait comme 
ça alors c’est pas comme ça » 
(Stella)  
9.47 
 
Ici, on constate que l’avis de Julia est tout autant important que celui de Léo pour Stella.  
Dans les quatre entretiens d’autoconfrontation, on constate un déficit métacognitif chez 
les deux élèves sourdes. En effet, à maintes reprises Lana et Julia répondent « J’sais pas » ou 
« J’sais plus » à mes questions. Par contre, chez leurs camarades, on retrouve très rarement ce 
type de réponse. 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 51 /86 
 
 
9 Discussion 
 
La discussion s’organise selon les trois thématiques suivantes : 
a) les découvertes sur la pédagogie coopérative : les valeurs et les rôles (§ 9.1),  
b) les découvertes sur les deux élèves sourdes (§ 9.2) et  
c) les découvertes sur mes présupposés d’enseignante spécialisée (§ 9.3). 
 
9.1 Les découvertes sur la pédagogie coopérative : les valeurs et les rôles 
 
Relativement aux résultats présentés ci-dessus, on peut dire globalement que lorsque les 
valeurs sont respectées c’est en faveur de la personne intégrée. 
 
Si la valeur « écoute » est respectée, la personne en situation de surdité participe 
davantage. L’exemple qu’on peut évoquer est ici est le cas de Lana qui ose proposer des 
idées. Celles-ci sont souvent prises en compte, comme la proposition de faire un tableau pour 
résoudre le problème mathématique. Parfois, il arrive que l’idée soit rejetée par le groupe, 
mais avec respect, ce qui permet à Lana de continuer à en proposer. Avec la même élève, on 
remarque qu’elle ose montrer de la perplexité, signe qu’elle se sent écoutée. Si la valeur 
« écoute » est respectée, il y a donc davantage de place pour la participation et la parole. 
Toutefois, par moments Lili (élève non-sourde) ne lui laisse pas terminer ses phrases. Il faut 
donc davantage travailler cette valeur en amont pour éviter que les autres lui coupent la parole 
et qu’elle puisse développer son argumentation jusqu’au bout. Dans le cas de Julia, lorsqu’elle 
travaille en groupe sur le problème de mathématique, le fait que la valeur « écoute » soit 
moins respectée par le groupe provoque sa mise à l’écart par sa quasi non-participation, non-
interaction avec les autres. 
 
Relativement au fait que les enfants en situation de surdité manquent d’interaction 
(Keating et Mirus, 2003, in Groeber, 2009), travailler une valeur telle que « l’écoute » ouvre 
des espaces de parole et donc d’interaction. Ceci permet à la personne sourde de ne pas se 
trouver dans une posture de passivité comme le relève Bartin (1975, in Dambiel-Birepinte et 
Baudrit, 2008). De plus, le fait de ne pas être en situation de passivité provoque a) davantage 
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de possibilités de provoquer des conflits cognitifs potentiels, donc des apprentissages et b) 
une moins grande possibilité de mise à l’écart du groupe. 
 
En ce qui concerne la valeur « entraide », on peut dire que le fait de l’avoir travaillée en 
amont provoque un résultat dans les groupes. Effectivement, on remarque dans tous les 
groupes de l’entraide. 
 
Au sujet de la valeur « entraide », on remarque dans tous les groupes, sauf dans le groupe 
« CYP 2/2 : géo » que de l’aide est demandée par la personne en situation de surdité. On peut 
dire que le travail en amont sur la valeur « entraide » ouvre des espaces permettant à l’élève 
d’oser demander de l’aide. L’exemple emblématique qu’on peut évoquer à ce propos est celui 
de Lana qui ose demander ce que signifie « pavillonnaire », ce qui lui permet de répondre à la 
question. Les autres lui expliquent par le biais d’une image. Cet exemple à lui seul ne permet 
pas d’expliquer l’effet de la valeur « entraide » mais conjuguée à tous les autres exemples on 
peut l’affirmer. 
 
La valeur « entraide » en elle-même ne garantit pas l’apprentissage ou le conflit cognitif. 
L’exemple pour illustrer ceci est le cas de Julia qui malgré l’entraide apportée par ses 
camarades en mathématique ne profite pas des explications données. La valeur « entraide » 
n’est pas une condition suffisante pour favoriser les apprentissages. Julia évoque dans 
l’autoconfrontation que malgré les explications de ses camarades, elle ne comprend toujours 
pas. Trois hypothèses émergent :  
a) La zone proximale de développement de Julia est trop éloignée des apprentissages en 
question  
b) un manque de travail sur la valeur « écoute » qui n’offre pas d’espace d’interaction 
protégé 
c) le fait d’être dans un groupe de quatre plutôt que trois permet moins l’émergence de la 
prise de parole par Julia dans le groupe.  
Cependant, la valeur « encouragement », non travaillée encore, est présente dans le 
groupe « CYP 2/2 : géo » ce qui favorise la prise de parole de Julia. Elle ose proposer des 
idées après une séquence d’encouragement et c’est à cette seule condition qu’elle le fait. 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 53 /86 
 
 
Néanmoins, la valeur « entraide » peut parfois provoquer des apprentissages. En effet, 
l’exemple qu’on peut citer est lorsque Luna explique et argumente ses idées lors de la 
résolution du problème de stratégie. Effectivement, l’argumentation de Luna déstabilise Lana 
qui finit par comprendre la réponse au problème. 
 
Relativement à la question des valeurs, on peut dire que si on souhaite provoquer de 
l’apprentissage, de la participation, de la discussion, il faut absolument travailler en amont les 
valeurs que sont l’« écoute » et l’« entraide ». Cette conjugaison permet d’optimiser les 
chances d’ouvrir des espaces de paroles, des espaces d’interaction et ainsi maximiser les 
chances de créer du conflit cognitif donc des apprentissages. Il s’agit par conséquent de les 
travailler davantage, à plusieurs reprises et de manières différentes non seulement à l’aide du 
tableau en « T », lors de plusieurs travaux de groupe. L’emprunt de matériels, de séquences 
didactiques à d’autres disciplines comme l’éducation à la citoyenneté peut se révéler 
intéressant. On peut également préconiser, de la part de l’enseignant une intervention plus 
importante dans les groupes afin de réguler, de rappeler la consigne autour des valeurs. Le 
travail de l’enseignante spécialisée et/ou de l’enseignant « ordinaire » qui accueille des élèves 
en situation de surdité autour des habiletés coopératives est donc important, car il montre des 
bénéfices. Néanmoins, ceci nécessite du temps. En effet, Rouiller et Howden (2010) évoquent 
qu’une « attention particulière est nécessaire pour favoriser la prise de conscience d’une 
habileté coopérative avant d’attendre des élèves qu’ils soient capables de la mettre en 
œuvre » (p. 6). Après la réflexion critique autour du travail en équipe, il est important de 
redéfinir avec les élèves la valeur à travailler lors du prochain travail de groupe et de l’inscrire 
sur le prochain tableau en « T » (cf. figure 1). On peut ajouter un travail sur la valeur 
« encouragement » lors d’un prochain travail de groupe, étant donné qu’on a observé qu’elle 
favorise la prise de parole. 
Au sujet de la question des rôles on peut dire, suite à nos différentes expérimentations, les 
trois éléments suivants. Premièrement, conformément aux prescriptions de la pédagogie 
coopérative, on a attribué des rôles dans les groupes. On peut remarquer que certains d’entre 
eux sont abandonnés. Rebord (2012) attribue ceci à la non-prédictibilité de l’activité 
humaine : « l’attribution de rôle ou la création de séquence prédéfinissant l’activité humaine 
ne peut être prédite : les rôles et les scripts existent, mais sont émergents à chaque instant 
dans le déroulement du projet. » (p. 72). Deuxièmement, on peut également constater que ces 
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rôles bougent en passant d’une personne à l’autre. Ceci nous permet de remettre en question 
le côté statique de l’attribution de rôle comme le fait Rebord (2012) lorsqu’il affirme que « les 
étudiants passent allègrement d’un rôle à l’autre suivant les aléas et les directions que prend 
le projet. Cette interchangeabilité perpétuelle des rôles nous pousse à remettre en question la 
notion d’attribution de rôle […] » (p. 72). Troisièmement, on peut observer que le rôle 
attribué du gardien du temps n’est pas tout à fait clair, ce qui engendre une mauvaise 
utilisation du rôle qui n’apporte rien au groupe.  
 
Suite à ce qui précède, on peut recommander de mettre à disposition les différents rôles 
dans les groupes sans forcément attribuer un rôle déterminé à un élève. Ainsi, ils peuvent 
prendre le rôle qui leur correspond davantage ou alors s’échanger les rôles durant le travail de 
groupe. De la sorte, on garde d’autres formes d’interdépendance comme le préconisent 
Rouiller et Howden (2010). 
 
9.2 Les découvertes sur les deux élèves sourdes 
 
Relativement aux résultats présentés ci-dessus, on peut affirmer qu’il y a des interactions 
entre l’élève sourde et ses camarades, cependant elles manquent de qualité. En effet, on 
retrouve très souvent des acquiescements, trop rarement des argumentations et peu de 
perplexité chez l’élève sourde. Par conséquent, peu de conflits socio-cognitifs sont possibles. 
Cependant, si les interactions sont de qualité, l’élève peut prendre conscience qu’il existe 
d’autres réponses que les siennes et ceci peut amener à un conflit socio-cognitif. 
 
Si les interactions manquent de qualité, il faut agir sur ce paramètre. Pour ce faire, un 
travail davantage ciblé sur les valeurs de la pédagogie coopérative notamment sur les valeurs 
de confiance et de prise de risque serait à réaliser. Effectivement, lorsqu’un élève est en 
confiance dans un groupe, il se risquera davantage à exprimer sa perplexité et osera 
argumenter. A côté de ces valeurs, un travail sur les trois valeurs que sont « l’écoute », 
« l’entraide » et « l’encouragement » discutées au chapitre 9.1 est à poursuivre.  
 
Selon Gilly, Fraisse et Roux (2001) des progrès, des bénéfices comme « la stimulation, le 
renforcement, l’élargissement du champ, la perturbation, la déstabilisation » (pp.93-94) 
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apparaissent dans des groupes où il n’y a pas eu de conflits socio-cognitifs. On peut constater 
chez les élèves sourdes des bénéfices, même s’il y a peu de conflits socio-cognitifs. 
Cependant, des bénéfices sont également observables chez les élèves entendants. Cela 
n’avantage donc pas seulement l’élève sourde, mais aussi ses camarades. Noël (2009) évoque 
justement que les adaptations telles que l’apprentissage coopératif en petits groupes, la 
collaboration dans l’enseignement « si elles sont bien exploitées et mises en place au sein de 
la classe, favorisent un meilleur apprentissage chez les autres élèves également » 
(Kalambouka et al., 2005, in Noël, 2009, p. 183). De plus, «  sur le plan social, côtoyer des 
élèves en difficulté permet de développer de nouvelles valeurs et attitudes liées à l’acceptation 
des différences individuelles » (Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987, in Doudin, Curchod-
Ruedi et Baumberger, 2009). 
 
Afin de provoquer davantage de progrès cognitifs, l’enseignant ou l’enseignante 
spécialisée pourrait intervenir davantage dans les groupes lorsque l’élève sourde ne fait 
qu’acquiescer. Pour que les interactions entre élève sourd et élèves entendants soient possibles 
lors d’intégration, Beddaï et al. (2009) proposent que l’école mette en place des aides à la 
communication. Les codeuses-interprètes présentes dans les classes des deux élèves sourdes 
pourraient coder ce que disent les camarades, ainsi l’élève sourde pourrait davantage avoir 
accès à ce qui se dit. Ici, on constate que la collaboration entre les divers partenaires 
(enseignant, codeuses, enseignante spécialisée) est importante et bénéfique pour l’élève 
sourde intégrée. De même, lorsque l’élève sourde fait preuve de passivité comme le relève 
Bartin (1975, in Dambiel-Birepinte et Baudrit (2008)), l’enseignant ou l’enseignante 
spécialisée devraient davantage intervenir dans le groupe. Par exemple, Julia, lors des 
entretiens d’autoconfrontation, évoque qu’elle ne comprend pas toujours les explications des 
camarades, mais ne dit rien ou alors elle explique également que ce n’est pas grave si elle ne 
comprend pas tout ce qui se dit, car elle va noter uniquement la réponse. En tant 
qu’enseignant, on doit être attentif à cela, car en effet le travail de groupe dans ces cas va être 
peu bénéfique pour l’élève sourde.  
 
Afin d’augmenter le nombre de situations de type conflits socio-cognitifs, on pourrait 
également agir sur la composition des groupes, en gérant la différence de niveau des élèves. 
En effet, on a utilisé les cartes à jouer pour former des groupes de manière aléatoire comme la 
pédagogie coopérative le préconise lors d’activités de courtes durées. Toutefois, si on souhaite 
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travailler sur une plus longue période, par exemple une année scolaire, la pédagogie 
coopérative propose de former des groupes à l’aide de sociogrammes et en tenant compte des 
niveaux des élèves. Pour ce faire une collaboration avec l’enseignant ordinaire est nécessaire, 
étant donné qu’il connaît les différents niveaux scolaires de ses élèves. Dans ce cas, on peut 
noter l’importance et les bénéfices du duo pédagogique.  
 
A travers ces diverses réflexions et aménagements éventuels, on souhaite montrer que les 
affirmations de Beaussant (2003) et de Bonnet (2010) pourraient être tempérées si on met en 
place un dispositif de pédagogie coopérative avec un travail sur les valeurs. Beaussant (2003) 
évoque que lors d’intégration, le travail de groupe n’avantage pas l’élève sourd, car il y a 
beaucoup d’échanges verbaux. De même, Bonnet (2010) relève l’inconfort d’une situation de 
groupe pour l’élève sourd notamment le bruit, la vitesse des interactions et la mise à l’écart. 
On peut remarquer des bénéfices chez l’élève sourde même s’il n’y a pas de conflits socio-
cognitifs. Par exemple, Julia, lors du test de géographie sur l’orientation et les points 
cardinaux qui a suivi le travail de groupe, a su effectuer l’exercice qui consistait à noter les 
points cardinaux manquants sur la rose des vents peut-être grâce aux argumentations et à 
l’aide apportée par Léo durant le travail de groupe. Effectivement, Léo avait tourné la rose des 
vents dans le sens de Julia, en mettant le « nord » en haut, afin que ce soit plus facile pour 
elle. De plus, en ce qui concerne le bruit, dans la situation de Julia, elle ne s’en est pas plainte, 
car les activités de groupe ont lieu dans une salle à part. Tandis que Lana évoque que le bruit 
l’a un peu dérangée, ce qui lui a demandé davantage de concentration. Afin de diminuer cette 
gêne, un travail de groupe à l’extérieur de la classe serait à préconiser ou selon le type 
d’appareillage et de micro, l’élève pourrait utiliser la fonction « travail en groupe » sur le 
micro. Cette fonction permet de diminuer le bruit de fond des autres élèves et amplifie ce que 
disent les camarades à proximité du micro (à maximum vingt centimètres) disposé au milieu 
de la table. Pour ce qui est de la mise à l’écart ainsi que de la vitesse des interactions, comme 
discuté précédemment, un travail sur la valeur « écoute » permet de réduire ces paramètres.  
 
On peut également noter, en accord avec Marschark et al. (2005a, in Hage, Charlier et 
Leybaert, 2006), un déficit métacognitif chez les deux élèves sourdes lors des entretiens 
d’autoconfrontations. Effectivement, elles répondent à maintes reprises « je ne sais pas » 
lorsque je leur pose des questions du type : « à quoi pensais-tu lorsque tu as fini de lire la 
question ? » ou « comment pensais-tu résoudre le problème de maths ? En commençant par 
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quoi ? » etc. De ce fait, il faudrait davantage entraîner leurs capacités métacognitives, les 
entraîner à réfléchir à leurs actions. Ceci pourrait se faire à l’aide de grilles d’autoévaluation 
dans le cas des travaux de groupe. Toutefois, la capacité métacognitive pourrait être travaillée 
dans toutes les disciplines qui posent des difficultés à l’élève sourde.  
 
Relativement à l’intégration, il est à noter que le fait de travailler de manière coopérative 
et d’enseigner les valeurs favorise l’intégration comme le relève Katz et Mirenda (2002b), in 
Noël (2009). Par conséquent, lors de difficultés d’intégration d’un de nos élèves, la pédagogie 
coopérative pourrait la faciliter.  
 
9.3 Les découvertes sur mes présupposés d’enseignante spécialisée  
 
Les découvertes ainsi que les réflexions autour de ce travail de mémoire me permettent 
de transformer ma pratique.  
 
Premièrement, si on souhaite mener un tel travail qui vise l’inclusion, la collaboration 
avec les partenaires est primordiale (Ramel et Lonchampt, 2009), notamment avec 
l’enseignant titulaire. En effet, la mise en place des séquences, la formation des groupes 
doivent être pensées ensemble. De plus, lors des activités de groupe, il est agréable d’être 
deux adultes pour pouvoir intervenir dans les divers groupes. De même, on peut se partager le 
travail. L’un peut travailler sur les valeurs et l’autre sur la réflexion critique en groupe classe 
au terme de l’activité. Cette manière de travailler demande à ce que l’enseignant soit 
partenaire du projet, qu’il adopte une attitude d’ouverture et que tous deux nous prenons le 
temps de nous concerter et de planifier. Cette dernière n’est pas toujours facile étant donné les 
déplacements que l’enseignante spécialisée doit effectuer dans une même journée pour le 
suivi de ses élèves, ce qui laisse peu de temps de discussion et le temps des titulaires qui ont 
déjà beaucoup de travail.  
 
Deuxièmement, dans un travail de groupe, il faut davantage que j’intervienne lorsque les 
interactions ne sont pas de qualité, c’est-à-dire lorsque l’élève sourde acquiesce trop, 
n’argumente pas, montre peu de perplexité ou se montre passive. De même, lorsque les 
valeurs ne sont pas respectées par les camarades, il faut que je les interrompe et relève au 
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groupe la difficulté du moment. De plus, un travail plus approfondi sur les valeurs en allant 
chercher du matériel, des idées dans des disciplines comme l’éducation citoyenne pourrait se 
révéler efficace.  
 
Troisièmement, étant donné que les deux élèves sourdes montrent des difficultés 
métacognitives, je devrais davantage travailler la métacognition auprès d’elles. Je devrais 
également donner plus la parole à l’élève sourde lors de la réflexion critique en classe sur le 
travail de groupe, car cette cinquième composante de la pédagogie coopérative permet une 
progression dans leur capacité de réflexion d’ordre métacognitif. 
 
10 Conclusion 
 
Au terme de ce mémoire, il faut indiquer que la pédagogie coopérative et plus 
spécifiquement le travail sur les valeurs est bénéfique pour les élèves sourdes. Les modalités 
de travail en groupe que propose la pédagogie coopérative permet de favoriser les interactions 
en classe et de prendre conscience de leur utilité, avec leurs camarades de classe et ainsi 
progresser dans les apprentissages. Néanmoins, pour les élèves, mettre en œuvre une habileté 
coopérative demande du temps. C’est pourquoi, si l’on souhaite des interactions de meilleures 
qualité, ce travail devrait se poursuivre sur plusieurs mois, voire davantage pour une efficacité 
encore plus importante. Il faut également dire ici que l’enseignant ordinaire ou l’enseignante 
spécialisée doit avoir un rôle actif, être attentif à ce qui se dit dans le groupe dans lequel se 
trouve l’élève sourde et intervenir lorsqu’il y a nécessité. 
 
Les limites de ce mémoire se situent à deux niveaux. Premièrement, effectuer des 
entretiens d’autoconfrontation avec des élèves sourdes n’est pas aisé. Effectivement, elles 
n’accèdent que difficilement à ce qui se dit sur la vidéo même si la qualité de l’enregistrement 
est bonne. Parfois, l’image suffisait à les remettre dans la situation, mais uniquement à 
condition que je répète les dialogues de manière précise ce qui diminuait la fluidité de 
l’autoconfrontation. Deuxièmement, bien plus souvent que leurs camarades entendants, elles 
ne parvenaient pas à expliquer ce qui se passait en elle à tel instant, ce qui oblitère des 
informations qui auraient pu se révéler très intéressantes. Peu de recherche ont utilisé les 
autoconfrontations avec des enfants – vraisemblablement parce qu’il est difficile pour eux de 
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réfléchir ou de revenir sur leurs actions – cette capacité réflexive doit s’entraîner pour révéler 
son efficacité. 
 
Je souhaite noter ici deux pistes d’ouvertures possibles à ce travail. Premièrement, il 
pourrait être intéressant de se centrer dans une prochaine recherche non sur les élèves 
travaillant en groupe, mais sur les enseignants qui mènent et régulent les différentes activités 
étant donné qu’ils débutent dans ce type de pédagogie. Il s’agirait de les filmer en activité et 
de les autoconfronter ensuite. Dans un souci d’améliorer les pratiques enseignantes, ces films 
d’activité et d’autoconfrontation pourraient servir en formation des enseignants. 
Deuxièmement, il serait également captivant de visionner à nouveau les vidéos en se 
focalisant sur moi-même, enseignante spécialisée qui vient de découvrir la pédagogie 
coopérative et demander à quelqu’un de me faire passer un entretien d’autoconfrontation. 
Ceci présente l’avantage d’être un outil très intéressant pour analyser mon activité et ainsi 
améliorer ma propre pratique. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 60 /86 
 
 
 
Annexes : 
Bibliographie 
 
Aimard, P., & Morgon, A. (Eds.). (1996). L'enfant sourd (2e éd. corrigée ed.). Paris: Presses 
Universitaires de France.  
 
Albanese (2010). Conférence donnée lors de la journée de conférence organisée par l’ECES : 
« Pédagogie inclusive : approche éco-systémique et co-enseignement » à l’ECES, à 
Lausanne, le 18 août 2009. 
 
Albanese, O. & Fiorilli, C. (2009). Le risque d’épuisement professionnel des enseignantes et 
des enseignants de soutien à l’intégration : le cas italien. In Ramel, S., & Doudin, P.-
A. (Eds.). (2009). Intégration et inclusion scolaire : du déclaratif à leur mise en 
oeuvre. Neuchâtel.  
 
Baudrit, A. (2005). L’apprentissage coopératif : Origines et évolutions d’une méthode 
pédagogique. Bruxelles: De Boeck Université.  
 
Beaussant, M. (Ed.). (2003). La scolarité d'un enfant sourd. Paris etc.: L'Harmattan. 
 
Beddaï, M. et al. (2009). Scolariser les élèves sourds ou malentendants. Futuroscope: CNDP. 
 
Bonnet, M. (Ed.). (2010). Mathématiques et surdité : l'accueil des enfants sourds et 
malentendants en classe ordinaire ou spécialisée. Lyon: CRDP de l'académie de 
Lyon. 
 
CDIP Accord intercantonal du 25 octobre 2007 sur la collaboration dans le domaine de la 
pédagogie spécialisée 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 61 /86 
 
 
Corminboeuf, I., Hostettler, T., Lecoultre, C. & Odiet, D. (2011). Mathématiques 9-10-11: 
Livre 9e. Le Mont-sur-Lausanne: Conception et réalisation: NK Editions. 
 
Courtin, C. (2002). Le développement de la conceptualisation chez l’enfant sourd. Synthèse 
des travaux existants. La nouvelle revue de l’AIS, n° 17, 181-195. 
 
Curonici, C., Joliat, F., & MacCulloch, P. (Eds.). (2006). Des difficultés scolaires aux 
ressources de l'école : un modèle de consultation systémique pour psychologues et 
enseignants. Bruxelles: De Boeck. 
 
Dambiel-Birepinte, E., & Baudrit, A. (Eds.). (2008). Le handicap en classe : une place pour 
le tutorat scolaire ? Bruxelles: De Boeck Université. 
 
Danalet, C., Dumas, J.-P., Del Notaro Studer, C. & Villars-Kneubühler, F. (2006). 
Mathématiques 4P: Livre de l’élève. Neuchâtel: Commission romande des moyens 
d‘enseignement. 
 
Doise, W., & Mugny, G. (Eds.). (1981). Le développement social de l'intelligence. Paris: 
InterEditions. 
 
Doudin, P.-A., Curchod-Ruedi, D., Baumberger, B. (2009). Inclure ou exclure des élèves en 
difficulté : quelles conséquences pour les enseignantes et les enseignants ? In Ramel, 
S., & Doudin, P.-A. (Eds.). (2009). Intégration et inclusion scolaire : du déclaratif à 
leur mise en oeuvre. Neuchâtel. 
 
Durand, M., Ria, L. & Veyrunes, P. (2010). Analyse du travail et formation : un programme 
de recherche empirique et technologique portant sur la signification de l’activité des 
enseignants. In Yvon, F., & Saussez, F. (Eds.). (2010). Analyser l'activité enseignante: 
des outils méthodologiques et théoriques pour l'intervention et la formation (pp. 17-
38). Québec: Presses de l'Université Laval. 
 
Gilly, M., Fraisse, J.C., & Roux, J.P. (1988). Résolution de problèmes en dyades et progrès 
cognitifs chez des enfants de 11 à 13 ans : dynamiques interactives et mécanismes 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 62 /86 
 
 
socio-cognitifs. In Perret-Clermont, A.-N. (Ed.). (2001). Interagir et connaître : 
enjeux et régulations sociales dans le développement cognitif (Nouv. éd. mise à jour 
ed.). Paris etc.: L'Harmattan. 
 
Groeber, S.-N. (2009). La compétence interactive d’enfants bilingues avec déficience 
auditive : Focus sur le marquage de l’intersubjectivité. Université de Neuchâtel, 
Centre de linguistique appliquée.  
 
Howden, J., & Kopiec, M. (Eds.). (2001). Ajouter aux compétences : enseigner, coopérer et 
apprendre au secondaire et au collégial. Montréal etc.: Chenelière/McGraw-Hill. 
 
Howden, J., Martin, H., & Arcand, D. (Eds.). (1997). La coopération au fil des jours : des 
outils pour apprendre à coopérer. Montréal etc.: Chenelière/McGraw-Hill. 
 
Le Capitaine, J.-Y. (2011). De la séparation à la participation : le passage du seuil. Les 
Carnets de la Persagotière, 36, 1-15. 
 
Le Capitaine, J.-Y. (2008). La longue marche de l’intégration à la scolarisation. Les Carnets 
de la Persagotière, 10.a, 1-6 
 
Loi fédérale sur l’élimination des inégalités frappant les personnes (Lhand). (2002, décembre 
13). 
 
Marschark et al. (2005). L’évaluation dans le domaine de la cognition, de la communication 
et des apprentissages chez les élèves et étudiants sourds. In Hage, C., Charlier, B. & 
Leybaert J. (2006). Compétences cognitives, linguistiques et sociales de l’enfant 
sourd : Pistes d’évaluation. Bruxelles : Editions Mardaga 
 
Meuwly-Bonte, M. & Roublot, F. (2007). Conditions de possibilités d’une activité et 
processus sémiotiques. Le cas de deux metteurs en scène d’opéra et d’une formatrice 
de cadres sportifs internationaux. Strasbourg : Actualité de la Recherche en Education 
et en Formation. 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 63 /86 
 
 
Noël, I. (2009). A qui profite l’intégration ? Intégration scolaire d’enfants en situation de 
handicap : perception par les enseignantes et les enseignants titulaires des apports pour 
les autres enfants de la classe. In Ramel, S., & Doudin, P.-A. (Eds.). (2009). 
Intégration et inclusion scolaire : du déclaratif à leur mise en oeuvre. Neuchâtel. 
 
Pasquier, G. (2012). Des espoirs, mais du souci à se faire. Educateur, 7, 2-3. 
 
Perret, J.-F., Prélaz, A.-C., & Perret-Clermont, A.-N. (Eds.) (1994). Interactions socio-
cognitives entre enfants sourds. 
 
Peyrat, M.-F. (Ed.). (2011). Comment faire travailler efficacement des élèves en groupe ? : 
tutorat et apprentissage coopératif : enseignants (primaire et secondaire), formateurs. 
Bruxelles: De Boeck. 
 
Ramel , S. & Lonchampt, S. (2009). L’intégration au quotidien : les représentations des 
enseignantes et enseignants au sein d’un établissement scolaire. In Ramel, S., & 
Doudin, P.-A. (Eds.). (2009). Intégration et inclusion scolaire : du déclaratif à leur 
mise en oeuvre. Neuchâtel.  
 
Rebord, N. (2012). Analyse de l’activité individuelle-collective d’étudiants dans un 
environnement numérique de formation sous le paradigme de l’énaction : un cas dans 
la formation pédagogique d’enseignants à la pratique professionnelle. Mémoire de 
Master en Science de l’éducation. Genève : Université de Genève. 
 
Rouiller, Y., & Howden, J. (Eds.). (2010). La pédagogie coopérative : reflets de pratiques et 
appronfondissements. Montréal: Chenelière Education. 
 
Rousseau, N. (2009). Conférence donnée lors de la journée de conférence organisée par 
l’ECES : « La scolarisation de l’élève présentant un handicap » à la HEP, à Lausanne, 
le 20 août 2009. 
 
Theureau, J. (2004). Le cours d’action : méthode élémentaire. Toulouse : Octares.  
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 64 /86 
 
 
Webographie 
 
Cyberprofs. L'apprentissage coopératif dans une classe de 6e année [Vidéo en ligne]. Repéré à 
http://www.youtube.com/watch?v=G9Q6YxnlJiY. Consulté le 12 juillet 2012. 
Des outils pour favoriser les apprentissages. De la maternelle à la 8e année. Repéré à 
http://www.edu.gov.mb.ca/m12/frpub/ped/gen/outils_app/docs/document_complet.pdf 
Consulté le 24 juillet 2012. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 65 /86 
 
 
Remerciements 
 
Tout d’abord, je souhaite remercier les enseignants ainsi que les élèves des classes de 4P et de 
7 VSG, sans qui ce projet n’aurait pu être réalisé. 
 
Je tiens vivement à remercier ma directrice de mémoire, Agnès Jacob, pour ses apports, ses 
conseils et ses lectures attentives. 
 
Merci aux personnes qui ont participé à la relecture de mon mémoire : Nicolas Rebord et 
Angela Da Costa.  
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 66 /86 
 
 
Documents cités en annexe 
Annexe 1 : Poster « Voir pour comprendre » 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 67 /86 
 
 
Annexe 2 : Exemples d’autorisation signée des parents d’élèves 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 68 /86 
 
 
Annexe 3 : Structure « La consultation des coéquipiers » 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 69 /86 
 
 
Annexe 4 : Les cartes à jouer pour former les groupes 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 70 /86 
 
 
Annexe 5 : Les 8 questions de géographie de la classe CYP 2/2 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 71 /86 
 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 72 /86 
 
 
Annexe 6 : Les 12 questions de géographie de la classe 7 VSG 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 73 /86 
 
 
Annexe 7 : Page 26-27 du livre de géographie  
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 74 /86 
 
 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 75 /86 
 
 
Annexe 8 : Structure « La résolution de problèmes en mathématiques » 
 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 76 /86 
 
 
Annexe 9 : Problème « Epicerie » du livre de maths 4P 
 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 77 /86 
 
 
Annexe 10 : Problème RS 22 : « Qui est où ? » du livre de maths 9e 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 78 /86 
 
 
Annexe 11 : Les étiquettes des deux rôles : le gardien du calme ou du niveau 
sonore et le gardien du temps ou le minuteur 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 79 /86 
 
 
 
Annexe 12 : Grilles issues de la pédagogie coopérative 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 80 /86 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 81 /86 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 82 /86 
 
 
Annexe 13 : Tableaux et graphiques pour les 4 groupes 
Groupe 7 VSG : géographie 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 83 /86 
 
 
 Groupe 7 VSG : mathématique 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 84 /86 
 
 
Groupe CYP 2/2 : géographie  
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 85 /86 
 
 
Groupe CYP 2/2 : mathématique 
 
 
:  
 
Sarah Cicoira 06/2013 86 /86 
 
 
 
4ème de couverture 
 
 
 
Mon mémoire s'inscrit dans une démarche d'analyse des interactions d'élèves sourds 
intégrés à l'école ordinaire. Plus spécifiquement, les situations analysées sont celles de deux 
élèves sourdes profondes participants avec des élèves entendants à des travaux de groupe. Les 
dispositifs de travaux de groupe sont conçus à partir des structures de la pédagogie 
coopérative alliant un travail disciplinaire (maths ou géo) avec un enseignement des valeurs 
(entraide, écoute).  
 
Globalement, dans mon mémoire, je m’attache premièrement à construire des situations 
pédagogiques autour de travaux de groupe en classe en collaboration avec l’enseignant 
ordinaire, afin d’éviter ce qui se déroule généralement c’est-à-dire que les élèves sourds soient 
passifs lors de travaux de groupe et ne bénéficient pas des idées, arguments des autres. 
Deuxièmement, je m’attache à expérimenter et à filmer le déroulement de ces situations et 
troisièmement à autoconfronter les élèves aux traces vidéo. Le choix des entretiens 
d’autoconfrontation pour récolter du matériel est issu d’un présupposer important : la parole 
de celui qui réalise l’action, de celui qui est au cœur de l’action est tout aussi valable, même 
plus, que celui d’un chercheur surplombant la situation de son regard externe. Par ce 
dispositif, je cherche spécifiquement à interroger l’efficacité du travail de groupe pour des 
élèves sourdes en situation d’intégration en partant des hypothèses que les élèves sourdes 
seraient moins passives et auraient davantage l’occasion de communiquer, d’émettre des 
idées, d’argumenter grâce à l’enseignement de certaines valeurs et aux structures de la 
pédagogie coopérative. De plus, l’utilisation de la pédagogie coopérative dans les travaux de 
groupe pourrait favoriser les apprentissages non seulement des élèves sourdes, mais 
également celui des autres élèves.  
 
 
Intégration-Inclusion-Surdité-Pédagogie coopérative-Valeurs-Travail de groupe 
 
